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RÉSUMÉ FRANÇAIS 
Confluence: Arts plastiques, élèves cl risque et système proprioceptif est une 
recherche effectuée dans le contexte scolaire québécois, au niveau primaire. Son objectif 
est de concevoir, d'élaborer et de faire valider, par des experts, une Séquence d'ateliers 
en arts plastiques qui mise sur l'application du Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001) ainsi que sur la stimulation sensorielle du système 
proprioceptif pour venir en aide aux élèves à risque, fréquentant le premier cycle du 
primaire. En s'appuyant sur les notions d'élève à risque, d'enseignement des arts 
plastiques et celles concernant le développement cognitif et sensoriel, la séquence est 
élaborée en 15 ateliers. Répartis sur cinq semaines, trois ateliers de 55 minutes sont 
hebdomadairement planifiés. Pour valider le potentiel d'efficacité de cette Séquence 
d'ateliers, comme moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves à risque, cette 
dernière est soumise à l'expertise de sept experts (trois professeurs et enseignants en arts 
plastiques et quatre spécialistes qualifiés pour évaluer l'apport de la séquence à ce qui a 
trait· à la stimulation du système proprioceptif). Un questionnaire de 16 questions 
(comprenant une grille d'évaluation pour chacun des 15 ateliers et une évaluant 
l'ensemble du projet) est remis à chaque expert évaluateur, selon sa spécialité. D'après 
l'analyse des résultats obtenus (au total: 110 données provoquées et 98 données 
suscitées), intervenir par l'enseignement des arts plastiques pour venir en aide aux élèves 
à risque est un moyen envisageable. 
Mots clés: arts plastiques, Programme de formation de l'école québécoise 




Confluence: Fine arts, students at risk and the proprioceptive system is a research 
study conducted in the Québec educational context, at the primary level. Its objective is 
to design, develop and have experts validate a series of fine arts workshops that apply 
the Programme de formation de l'école québécoise (Training Program for Québec 
Schools-MELS [Ministry of Education, Recreation and Sports], 2001), as weIl as trigger 
the sensory stimulation of the proprioceptive system to help students at risk in the first 
cycle of elementary school. Based on the notions of students at risk and teaching fine 
arts and matters related to cognitive and sensory development, the series consists of 15 
workshops. Three weekly workshops of 55 minutes each are planned over five weeks. 
To assess the potential effectiveness of this series of workshops as a form of intervention 
with students at risk, seven experts (three fine arts professors and teachers and four 
qualified specialists evaluate the contribution of the series to stimulating the 
proprioceptive system). A questionnaire comprised of 16 questions (including an 
evaluation grid for each of the 15 workshops and one assessing the project as a whole) is 
given to each expert evaluator, according to his or her speciality. After analysis of the 
results obtained (in total: 110 potential données provoquées and 98 pieces of données 
suscitées), it is concluded that intervening with students at risk through the teaching of 
fine arts is a feasible approach. 
Key words: fine arts, Programme de formation de l'école québécoise (Training 
Program for Québec Schools- MELS, 2001), workshops, students at risk, leaming 
difficulties, sensory system, and proprioceptive system 
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INTRODUCTION 
La recherche Confluence: arts plastiques, élèves à risque et système 
proprioceptif, effectuée dans le contexte scolaire québécois, étudie la possibilité de 
développer un nouveau moyen d'intervention auprès des « élèves à risque». Son 
objectif est de concevoir, d'élaborer et de faire valider, par des experts, une Séquence 
d'ateliers en arts plastiques qui mise sur l'application du Programme de formation de 
l'école québécoise (MELS, 2001) et sur la stimulation sensorielle du système 
proprioceptif pour venir en aide aux élèves à risque, fréquentant le premier cycle du 
primaire. 
Cette recherche s'appuie principalement sur les écrits du MELS (2001, 2003, 
2004, 2006a, 2006b, 2008) et des auteurs suivant: Elliot Eisner (1979, 1982, 2002, 
2004), Howard Gardner (1989, 1990, 1993, 1996), Arthur Efland (1990, 2002), John 
Dewey (1958, 1968, 2004) et A. Jean Ayres (1980, 1982). Les sujets abordés sont: les 
élèves à risque, l'enseignement des arts plastiques en milieu scolaire québécois, le 
développement cognitif et sensoriel ainsi que l'implication du système proprioceptif 
dans l'apprentissage scolaire. 
La méthodologie est établie en trois temps. Premièrement, durant la phase de la 
conception, la réflexion porte sur la conjoncture de trois volets d'intervention: intervenir 
pour enseigner les arts plastiques, pour aider les élèves à risque et pour stimuler le 
système proprioceptif. Deuxièmement, au cours de la phase de l'élaboration, la structure 
de la séquence est établie, chacun des 15 ateliers est détaillé et le matériel didactique est 
développé. Troisièmement, durant la phase de la validation, la Séquence d'ateliers est 
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soumise à un groupe d'expertsévaluateurs composé de trois professeurs et enseignants 
en arts plastiques et de quatre spécialistes qualifiés pour évaluer l'apport de la séquence à 
ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif. Les données résultant de cette 
évaluation sont analysées afin de déterminer si ce moyen est envisageable pour venir en 
aide aux élèves à risque en milieu scolaire. 
PROBLÉMA TIQUE 
Comme le démontre le Rapport d'évaluation de l'application de la politique de 
l'adaptation scolaire (MELS, 2008), le soutien apporté aux élèves à risques et aux élèves 
handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA) demeure une des 
grandes préoccupations du ministère de l'Éducation du Québec. S'intéressant à ce sujet, 
plus particulièrement aux élèves à risque, la recherche actuelle a étudié différents écrits 
tels que ceux de Georgette Goupil (1997) et du MELS (2004, 2006a, 2006b, 2008). 
Cette investigation a pennis de comprendre les modifications apportées au système 
scolaire québécois au cours des décennies dans le but de mieux répondre aux besoins des 
élèves à risque et des EHDAA, de définir l'expression élève à risque et de décrire la 
procédure d'intervention actuelle du milieu scolaire appliquée pour leur venir en aide. 
Sachant que le MELS met à la disposition des intervenants scolaires différents 
ouvrages de référence, l'investigation s'est poursuivie en consultant l'étude Recension 
des écrits sur le concept d'élèves à risque et sur les interventions éducatives efficaces 
(Sylvine Schmidt, Odile Tessier, Geneviève Drapeau, Josée Lachance, Jean-Claude 
Kalubi et Laurier Fortin, 2003). Manifestement, à la lecture de cette étude, la sous 
utilisation des arts plastiques comme moyen d'intervention est mise en évidence. 
D'autre part, malgré que le MELS (2006b, 2008) spécifie que le milieu scolaire doit 
répondre aux besoins des élèves à risque, en leur offrant des services adéquats comme 
un plan d'intervention, le Programme de soutien à la recherche et au développement en 
adaptation scolaire (MEL S, 2009-2010) semble les exclure. 
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Ainsi, pUIsque le Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 
2001) spécifie que les arts plastiques contribuent au développement affectif, cognitif et 
moteur de l'élève et que les élèves à risque semblent exclus du programme de recherche 
en adaptation scolaire, la problématique envisage la possibilité de trouver un moyen 
d'intervention pour leur venir en aide à partir de l'enseignement des arts plastiques. 
HISTORIQUE DES DIFFICULTÉS D'APPRENTISSAGE EN CONTEXTE SCOLAIRE QUÉBÉCOIS 
Historiquement, le système scolaire québécois a suivi un processus de 
transformation fortement influencé par le système éducatif américain (Goupil, 1997). 
Avant les années 60, les services d'aide offerts aux élèves en difficultés d'apprentissage 1 
. 
étaient peu développés. Au cours de cette décennie, conscient des besoins particuliers 
des élèves, le milieu scolaire commence à développer de nouveaux services d'aide. Au 
Québec, cinq événements majeurs soutiennent le développement de services offerts par 
le milieu scolaire: le Rapport Parent (1963), la création du Conseil québécois de 
l'enfance exceptionnelle (1963), la naissance de l'Association québécoise pour les 
troubles d'apprentissage (1966), la création du Service de l'enfance inadaptée (1969) et 
celle du ministère des Affaires sociales du Québec (1970) (Goupil, 1997). 
Dès les années 60, les commissions scolaires mettent sur pied différentes 
procédures d'intervention dont le dépistage des élèves en difficultés d'apprentissage, 
l'analyse de leurs besoins particuliers ainsi que la recherche de solutions pour leur venir 
en aide (Goupil, 1997). Dans l'intention de répondre adéquatement aux besoins de 
1 L'expression « élèves en difficultés d'apprentissage» employée dans la documentation de Goupil (1997) 
désignait, en 1997, les élèves à risque et les EHDAA (MELS, 2006b) 
5 
certains élèves, manifestant de grandes difficultés d'apprentissage persistantes, les 
commissions scolaires ouvrent des classes spéciales. La répartition de ces classes est de 
différents ordres: déficience intellectuelle, troubles de comportement, troubles 
d'apprentissage, déficience visuelle, déficience auditive, handicaps physiques ou 
déficiences multiples. De fait, ces classes imposent une restructuration au sein des 
commissions scolaires et l'implantation de nouveaux programmes de formation et de 
perfectionnement pour le personnel enseignant (Goupil, 1997). 
Durant les années 70, suite à la mise en place des classes spéciales, certains 
parents laissent entendre leur mécontentement. L!!ur critique avance que les enfants 
fréquentant ces classes ont moins de chance de réussir leur scolarité et subissent une 
politique discriminatoire. En réponse à cette critique, les commissions scolaires 
cherchent un nouveau moyen pour venir en aide aux élèves en difficultés 
d'apprentissage en répondant à leurs besoins tout en les maintenant dans les classes 
régulières. Le système scolaire québécois subit donc une autre grande transition: 
l'intégration scolaire des élèves en difficultés d'apprentissage (Goupil, 1997). En 1976, 
le Rapport du Comité provincial de l'enfance inadaptée (COPEX) propose donc le 
« système en cascade» (Goupil, 1997, p. 9). Ce système se compose de huit niveaux de 
classement pennettant à l'école d'intervenir et d'offrir aux élèves les services appropriés 
à leurs besoins. Selon l'organisation du système en cascade, les niveaux 1 à 4 
maintiennent les élèves en classes « régulières »1. Les niveaux 5 et 6 les dirigent 
respectivement vers des classes ou des écoles spéciales. Pour ce qui est du niveau 7, les 
1 Actuellement, le MELS utilise l'expression « classe ordinaire» (MELS, 2003). 
6 
élèves accèdent à un enseignement à domicile. Finalement, le niveau 8 offre un 
enseignement en centre hospitalier (Goupil, 1997). 
Depuis, le MELS vise encore l'intégration et le maintien de ces élèves dans les 
classes ordinaires: 
En 2000, le mmlstre de l'Éducation adoptait sa nouvelle politique de 
l'adaptation scolaire une école adaptée à tous ses élèves, qui met l'accent 
sur la réussite de tous les élèves. Admettre que la réussite puisse se 
traduire différemment selon les capacités et les besoins des élèves, et se 
donner les moyens de favoriser cette réussite sont les éléments de 
l'orientation fondamentale de cette politique qui ont une conséquence 
majeure sur l'organisation des services offerts par les commissions 
scolaires et les écoles. (MELS, 2006b, p.6) 
Actuellement, cette politique de l'adaptation scolaire emprunte six voies 
d'action: intervenir rapidement, se préoccuper de l'adaptation des services, mettre 
l'organisation des services éducatifs au service de l'élève, travailler en partenariat, porter 
une attention particulière aux élèves à risques et évaluer les réussites des élèves (MELS, 
2006b, p.6). 
Ainsi, les modifications apportées à la politique de l'adaptation scolaire ont obligé 
le MELS à revoir la définition de l'expression « élève en difficultés d'apprentissage ». 
Dans le document, Élèves handicapés ou élèves en difficulté d'adaptation ou 
d'apprentissage (EHDAA), datant de 2000, cette expression est remplacée par « élève à 
risque» (MELS, 2000). 
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LES ÉLÈVES À RISQUE 
Selon le MELS (2000), l'élève à risque est un élève qui nécessite un soutien 
particulier compte tenu du fait qu'il peut manifester: une difficulté scolaire qui risque 
d'entraîner un échec, un retard d'apprentissage, des troubles émotifs, des troubles de 
comportement, un retard de développement ou encore, une déficience intellectuelle 
légère (MELS, 2000). Dans ce même document, il est spécifié que cette expression 
fournit une définition insistant sur l'évaluation de la progression de l'élève dans son 
cursus scolaire et sur l'évaluation du développement de ses habiletés d'interaction avec 
son milieu scolaire (MELS, 2000). Toutefois, du côté de l'étude de Schmidt, Tessier, 
Drapeau, Lachance, Kalubi et Fortin (2003), il est démontré que plusieurs définitions se 
rattachant au concept « élèves à risque» ont été formulées, laissant ainsi entrevoir 
difficilement la possibilité d'un consensus. 
Sans savoir si cette dernière constatation est en partie responsable, en 2006, le 
MELS apporte un changement à sa définition. Les élèves à risque sont maintenant 
identifiés comme étant des élèves vulnérables, ayant des besoins particuliers sans 
toutefois avoir un handicap ou des difficultés d'adaptation ou d'apprentissage! (MELS, 
2006b). Ainsi, dans une approche individuelle, le milieu scolaire tente de répondre plus 
adéquatement à leurs besoins (MELS, 2008). Malgré cette intention, conséquemment à 
ce changement de définition, le Programme de soutien .à la recherche et au 
développement en adaptation scolaire (MELS, 2009-2010) qui encourage la recherche 
de nouveaux moyens d'intervention pour venir en aide aux EHDAA, semble exclure de 
1 La recherche actuelle tient pour compte cette définition. 
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leur mandat les élèves à risque. Cela dit, la procédure d'intervention en milieu scolaire 
appliquée pour leur venir en aide est la même que pour les EHDAA. 
LE MILIEU SCOLAIRE ET LES ÉLÈVES À RISQUE , 
La procédure d'intervention en milieu scolaire 
Pour répondre aux besoins des élèves à risque, comme pour ceux des EHDAA, la 
procédure d'intervention du milieu scolaire, débute dès qu'un enseignant repère un élève 
éprouvant une ou des difficultés d'apprentissage ou des besoins particuliers. Selon son 
expertise, l'enseignant a la responsabilité de chercher des solutions efficaces pour aider 
l'élève à pailler ses difficultés dans le plus court délai (MELS, 2004). Dans le cas où les 
difficultés d'apprentissage ou les besoins particuliers persisteraient, l'enseignant doit en 
infonner la direction par écrit. Ainsi, la direction et les spécialistes affiliés (enseignant, 
orthopédagogue, orthophoniste, psychologue scolaire, psychoéducateur ou éducateur 
spécialisé) peuvent se réunir et amorcer la démarche de rédaction d'un plan 
d'intervention. Pour maximiser l'efficacité de cette démarche, la direction encourage la 
participation de l'élève en question et de ses parents (MELS, 2004). 
Le plan d'intervention prend cinq orientations: considérer la réussite de façon 
différente, placer l'élève au centre de sa réussite, adopter une vision systématique de la 
situation de l'élève, miser sur les forces de l'élève et les ressources du milieu ainsi 
qu'intensifier la collaboration entre l'école, la famille et la communauté (MELS, 2004). 
De plus, il se construit à partir des infonnations provenant de son dossier, des résultats 
scolaires, des évaluations récentes, des discussions avec les parents et de tous documents 
pouvant procurer de l'infonnation concernant ses besoins. Tout en visant le 
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développement des compétences transversales d'ordre intellectuel, méthodologique, 
personnel et social ainsi que de l'ordre de la communication, le plan d'intervention fixe 
les objectifs, définit les moyens et les stratégies à employer et détennine les ressources 
nécessaires (par exemple: la planification des rencontres individuelles en 
orthopédagogie et/ou en orthophonie) (MELS, 2004). 
Pour faire suite à la rédaction du plan d'intervention, la procédure d'intervention 
en milieu scolaire se poursuit par sa mise en application. Orchestrée par la direction, la 
mise en action du plan d'intervention s'effectue à travers diverses actions: distribuer les 
tâches aux enseignants, orthopédagogues, orthophonistes, psychologues scolaires, 
psychoéducateurs et/ou éducateurs spécialisés; appliquer les moyens d'intervention et 
les stratégies retenues; évaluer la progression de l'élève et ajuster le plan d'intervention 
selon la progression ou non de cet élève (MELS, 2004). 
Interventions, stratégies et programmes 
Outre la procédure d'intervention appliquée en milieu scolaire, le MELS met à la 
disposition des enseignants et des spécialistes scolaires différentes publications pouvant 
les guider dans leurs interventions auprès des élèves à risque et des EHDAA (MELS, 
2003, 2006b, 2008). L'étude Recension des écrits sur le concept d'élèves à risque et sur 
les interventions éducatives efficaces, effectuée par Schmidt et al. (2003), fait partie de 
ces publications. Cette étude présente une liste d'interventions, de stratégies et de 
programmes conçus pour venir en aide aux élèves à risque et aux EHDAA. Cette 
dernière, publiée sur le site internet du MELS, est facilement accessible et peut servir de 
référence au besoin. Les enseignants et les spécialistes scolaires y trouvent, entre autres, 
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des écrits concernant l'intégration scolaire, l'importance de l'intervention précoce 
(visant le dépistage des élèves à risque et des EHDAA dès la maternelle), le partenariat 
parents/école ainsi que différentes interventions en enseignement des mathén:tatiques et 
en enseignement de la langue. Sur plus de cent vingt écrits, l'étude présente quatre 
interventions qui concernent les arts: un programme d'arts visuels et trois programmes 
en danse (Schmidt et al., 2003). 
INTERVENIR PAR LES ARTS 
En relevant les informations transmises par Schmidt et al. (2003), comme le 
rapporte la présentation qui suit, les interventions concernant les arts semblent viser 
davantage sur le développement affectif de l'élève. Ainsi, le Programme d'arts visuels 
pour les élèves à risque s'adressait à des adolescents et avait pour objectif d'améliorer 
leur estime de soi, de stimuler leur désir d'apprendre et de développer leur sens critique. 
Ce programme a été étudié par S. O'Thearling et C. A. Bickley-Green, en 1996. Ces 
spécialistes ont souligné le fait que les arts plastiques ont eu un impact positif sur 
l'estime de soi des participants. Il en est de même pour le Programme de danse pour 
élèves à risque de l'Institut National de la Danse, fondée par Jacques D'Amboise en 
1976 (cité dans Judith Lynn Hanna, 1999). Ce programme invitait pour sa part les 
adolescents décrocheurs à participer à la planification d'un spectacle en construisant les 
décors, en confectionnant les costumes et en créant la publicité. En plus de l'estime de 
soi, l'intention du programme visait également la discipline personnelle et l'entraide 
(Schmidt et al., 2003). 
Il 
De son côté, toujours cité dans l'étude de Schmidt et al. (2003), le programme 
Apprentissage de la lecture par l'art de Zamdmer, datant de 1994 (cité dans Hanna, 
1999), implanté dans 2 850 écoles américaines, s'adressait aux élèves dès la deuxième 
année du premier cycle du primaire. Les ateliers de danse proposés utilisaient la lecture 
comme outil pour en apprendre davantage sur la danse et pour développer leurs habiletés 
langagières et sociales (cité dans Hanna, 1999). Le dernier programme en art, rapporté 
par l'étude de Schmidt et al. (2003), utilisait également la danse comme moyen 
d'intervention. En 1992, le Ailey Camp d'Entwiste et Alexander (cité dans Hanna, 1999) 
-était, pour sa part, offert en cours d'été. Son objectif principal était de permettre aux 
élèves de conserver leurs acquis scolaires et de développer leur estime de soi ainsi que 
des habiletés personnelles et cognitives (Schmidt et al., 2003). 
En dehors de la recension Schmidt et al. (2003), la poursuite de l'investigation a 
mené à deux autres recherches effectuées dans le domaine des arts. La première, 
Positively Different: Art and Design in Special Education (Alison Hermon et Roy 
Prentice, 2003), eut lieu à Brighton, au Département des arts et du design d'une école 
spécialisée pour des élèves ayant des problèmes neurologiques et/ou des handicaps 
physiques. S'adressant à des adolescents âgés de 13 à 16 ans, le projet de recherche 
proposait aux participants de créer une image non conforme à partir de la confection 
d'un vêtement. Comme objectif, ce projet visait l'acceptation de leurs différences. 
L'étude a démontré que l'enseignement des arts et du design favorise la socialisation, la 
motivation personnelle et permet de construire son identité (A. Hermon et R. Prentice, 
2003). La deuxième recherche ayant retenu l'attention est la Art and the Special Needs 
Child: The Guggenheim Program (Dale Seiden Hirsch, 1988). Ce projet de recherche, 
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ayant eu lieu au musée de Guggenheim, a été proposé à 13 élèves âgés de 9 à Il ans, 
ayant des besoins particuliers et des problèmes émotifs. En utilisant la peinture, le dessin 
et la sculpture, ces activités visaient l'expression créative, la perception de soi et la 
perception de l'environnement. Cette étude a démontré que les arts plastiques sont de 
bons outils pour faciliter les acquis cognitifs et affectifs (O.S. Hirsch, 1988). 
Force des études ci-haut mentionnées, différents projets en arts plastiques ont été 
mis sur pied et proposés aux élèves à risque et/ou aux EHDAA (Susan Rodriguez, 
1984). Toutefois, peu de résultats scientifiques semblent avoir été publiés puisqu'il 
s'agit très souvent de projets qui n'ont pas fait l'objet d'études. D'ailleurs, le sujet 
Enseignement des arts plastiques et élèves à risque ou EHDAA est absent du 
premier « Handbook » explicitant la recherche en éducation artistique, publié en 2004 
(E. Eisner et M. D. Day, 2004). Ainsi, le manque de données scientifiques concernant 
les interventions en arts plastiques pour venir en aide aux élèves à risque et aux EHDAA 
est mis en évidence. Cette constatation laisse présumer une sous utilisation de ce 
domaine disciplinaire. 1 Puisque le ,Programme de formation de l'école québécoise 
'(MELS, 2001) spécifie que le domaine des arts plastiques stimule non seulement le 
développement affectif, mais également le développement cognitif et psychomoteur. Il 
semble donc plausible d'envisager de chercher un nouveau moyen d'intervention pour 
venir en aide aux élèves à risque à partir des arts plastiques. 
1 Aucune recherche scientifique effectuée au Québec concernant une intervention en arts plastiques, pour 
venir en aide aux élèves à risque ou aux EHDAA, n'a été retracée. 
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Envisager un nouveau moyen d'intervention en utilisant les arts plastiques 
Pour envisager un moyen d'intervention à partir des arts plastiques, pouvant aider 
les élèves à risque, il est nécessaire de prendre en considération le point de vu des 
enseignants spécialisés dans ce domaine. À ce sujet, très peu de recherches ont été 
effectuées. D'ailleurs, aux Québec, aucune étude n'a été recensée. Il est donc nécessaire 
de se tourner vers des recherches effectuées à l'extérieur de la province. Puisque le 
système éducatif québécois a été influencé par le système éducatif américain (Goupil, 
1997) et que l'étude de Schmidt et al. (2003) se réfère à ce dernier (programme 
Apprentissage de la lecture par l'art de Zamdmer), un regard est porté vers les États-
Unis. Ainsi, l'étude de Doris M. Guay, effectuée en 1994, a démontré que, sur 212 
nouveaux enseignants en arts plastiques, 70 % d'entre eux ont indiqué qu'ils ne se 
sentaient pas suffisamment préparés pour enseigner aux élèves handicapés ou ayant des 
difficultés d'adaptation ou d'apprentissage (O. A. Guay, 1994). Subséquemment à ces 
résultats, l'intégration à la classe d'un éducateur spécialisé en adaptation scolaire peut 
apparaître comme une solution possible. Guay s'est intéressée à cette alternative. Ainsi, 
dans une recherche effectuée en 2003, Paraeducators in Art C/assrooms: Issues of' 
Culture, Leadership, and Special Needs, elle a étudié cette possibilité. Les résultats 
obtenus, sur un échantillon de 12 classes (auxquelles avait été jumelé un éducateur 
spécialisé), ont démontré que cette alternative apporte de nouvelles contraintes: la 
marginalisation des élèves ayant des besoins particuliers, une diminution des 
apprentissages et une démotivation chez ces élèves (Guay, 2003). De plus, vue d'un 
autre angle, au Québec, selon le Bilan de l'application du Programme de formation de 
l'école québécoise enseignement primaire (MELS, 2006a), les enseignants en 
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adaptation scolaire disent ne pas avoir reçu de formation en arts plastiques et plusieurs 
d'entre eux en réclament. 
Tenant compte de ces résultats, il semble que, pour concevoir un moyen pour 
venir en aide aux élèves à risque par les arts plastiques, il est nécessaire de faire appel à 
une stratégie éducative clairement définie et à un programme bien structuré et largement 
détaillé. 
SYNTHÈSE DE LA PROBLÉMATIQUE 
Historiquement, le système scolaire québécois a été influencé par le système 
éducatif américain. Depuis les années 60, les services offerts aux élèves en difficultés 
d'apprentissage se sont développés (Goupil, 1997). Actuellement, le MELS mise sur le 
dépistage précoce des élèves à risque et des EHDAA et favorise l'intégration scolaire 
(MELS, 2003). Pour venir en aide à ces élèves, la procédure d'intervention en milieu 
scolaire préconise au besoin la rédaction et la mise en application d'un plan 
d'intervention individualisé (MELS, 2004). De plus, différents moyens, interventions et 
programmes sont employés en milieu scolaire et figurent dans l'étude de Schmidt et al. 
(2003). Dans cette étude, sur plus de cent vingt écrits, seulement quatre interventions 
impliquant les arts sont recensées. 
Ainsi, poursuivant l'investigation de façon plus précise vers le domaine des arts 
plastiques, outre l'étude de Hermon et Prentice (2003) et celle de Hirsch (1988), il a été 
démontré que peu de résultats sont disponibles dans ce champ de recherche puisque 
plusieurs projets y ont été mis sur pied sans toutefois faire l'objet d'une étude. De plus, 
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il a été démontré que les arts plastiques ont été utilisés principalement dans l'intention 
de favoriser le développement affectif des élèves à risque (Schmidt et al., 2003). Ainsi, 
sachant que les arts plastiques stimulent également le développement cognitif et 
psychomoteur (MELS, 2001), le problème général de recherche se lit comme suit: 
trouver un nouveau moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves à risque, dès le 
premier cycle du primaire, en utilisant les arts plastiques pour favoriser le 
développement cognitif et psychomoteur. 
CADRE CONCEPTUEL 
Le cadre conceptuel de cette recherche se compose de deux parties: la première 
concerne l'enseignement des arts et la deuxième, les bases théoriques et conceptuelles. 
En s'appuyant sur des écrits de E. Eisner (1979, 1982, 2002), spécialiste en éducation 
artistique, et d'autres auteurs, le cadre conceptuel dresse en premier lieu une liste de 
référents pouvant guider la recherche en éducation artistique. Cette liste est établie à 
partir de facteurs épistémologiques et de certaines particularités appartenant à ce 
domaine disciplinaire. La didactique des arts au Québec est ensuite présentée en 
décrivant la structure du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) 
et en illustrant la situation de l'enseignement des arts en milieu scolaire québécois 
depuis l'implantation de ce programme (MELS, 2001). 
Présentée dans la deuxième partie du cadre conceptuel, la Théorie cognitive 
permet d'établir le rôle des arts plastiques dans le développement cognitif. Ce sujet est 
documenté, entre autres, par les écrits de H. Gardner (1989, 1990, 1993, 1996) et 
A. Etland (1990, 2002). De plus, puisque les arts plastiques stimulent également le 
développement psychomoteur (en lien direct avec le développement sensoriel), la théorie 
de John Dewey (1958, 1968, 2004), l'Apprentissage par les sens et l'expérience, ainsi 
que la théorie d'Ayres (1980, 1982), l'Intégration sensorielle, sont mises à contribution. 
Le cadre conceptuel s'oriente ainsi vers le développement du système proprioceptif 
selon les écrits d'Ayres (1982). 
L'ENSEIGNEMENT DES ARTS 
La recherche en éducation artistique et son épistémologie 
16 
La recherche en éducation artistique doit tenir compte du contexte social et 
historique auquel elle appartient (Denis Charles Phillips, 1995). Eisner (1993, cité par D. 
C. Phillips, 1995) insiste sur le fait qu'elle peut prendre différentes orientations et 
s'ouvrir vers différentes possibilités. À titre d'exemple, la recherche en éducation 
artistique peut s'orienter vers les objectifs suivants: démontrer que la recherche en art 
s'inscrit dans un historique cohérent, démontrer la particularité et l'importance de la 
recherche en enseignement des arts, découvrir différentes formes de connaissances 
pouvant être acquises par l'enseignement des arts en contexte scolaire ou encore, 
déterminer les interventions éducatives efficaces dans le domaine des arts pour aider les 
élèves dans leurs apprentissages (Phil/ips, 1995, traduction libre). 
Selon Siegesmund (1998), le caractère particulier de ce champ de recherche est 
directement relié aux facteurs épistémologiques de l'éducation artistique. Cette 
épistémologie tire ses origines de la philosophie, de la psychologie, du curriculum en 
enseignement des arts et des stratégies éducatives. Historiquement, aux États-Unis, elle 
est issue de trois courants majeurs ayant apporté des transformations sociales depuis la 
fin du 1ge siècle: l'expressionnisme (expressionist), le reconstructivist l et le 
rationalisme scientifique (scientific rationalism) (Richard Siegesmund, 1998). De façon 
plus détaillée, l'expressionnisme, influencé par la psychologie freudienne, définit l'art 
comme étant un véhicule pour exprimer les émotions et l'inconscient. À cette époque, il 
est reconnu que l'éducation artistique contribue de façon constructive au développement 
1 Pas de traduction français pour le terme reconstructivist. 
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social de l'enfant et que l'art peut être utilisé comme outil thérapeutique. Succédant 
l'expressionnisme, le reconstruclivist, avec sa reconstruction du curriculum, soutient à 
son tour que l'enseignement des arts doit permettre à l'élève d'analyser de façon critique 
la société à laquelle il appartient. Cette perception vise trois objectifs: reproduire la 
société, la réinventer et la reconstruire avec de nouveaux paradigmes. Ainsi, Je 
reconstructivist considère l'enseignement des arts comme une résistance contre 
l'homogénéisation de la culture (Siegesmund, 1998, traduction libre). 
D'après la suggestion de Siegesmund (1998), c'est sous le troisième courant, le 
rationalisme scientifique, que les bases empiriques de l'éducation artistique sont 
clairement établies. Nelson Goodman (1978, cité par Siegesmund, 1998) affirme, pour 
sa part, que l'art est une discipline académique essentielle parce qu'elle nous permet de 
comprendre et d'apprécier le « rightness of fit » (p. 205). Dans ce même ordre d'idées, 
Eisner (1994; cité par Siegesmund, 1998) signale que l'esthétisme, dans l'enseignement 
des arts, raffine les sens à travers les expériences sensorielles et développe la conscience 
de l'élève. Du côté de la psychologie, l'épistémologie de l'éducation artistique considère 
que les arts favorisent le développement cognitif. Gardner (1990; cité par Siegesmund, 
1998, traduction libre) précise que les arts ont la particularité de donner accès à certains 
types de cognitions intellectuelles et permettent de développer de nouvelles habiletés 
cognitives. 
Mais pour Siegesmund (1998), la contribution majeure de l'enseignement des arts 
dans le développement cognitif se traduit par la perception raisonnée. Cette notion est 
définie comme étant l'application de la raison pour créer un sens significatif et 
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développer des habiletés de perception et d'appréciation. De plus, Siegesmund (1998) 
soutient que l'enseignement des arts stimule à la fois les développements cognitifs et 
affectifs et que l'apprentissage des techniques apporte à l'élève de nouveaux moyens lui 
permettant de s'exprimer. 
En résumé, la recherche en éducation artistique peut être guidée par les repères 
épistémologiques suivants: 
Connaître les types de cognitions et les habiletés pouvant être impliquées; 
tenir compte du concept de perception raisonnée; 
accorder une importance au travail en atelier; 
accorder une importance à la sollicitation sensorielle que les arts stimulent; 
accorder une importance à l'expérience vécue; 
être attentif à l'influence de l'enseignant et de son enseignement; 
percevoir l'enseignement des arts comme un véhicule de valeurs. 
En plus de ces repères épistémologiques, Eisner (1979) apporte également des 
précisions concernant l'enseignement des arts et ses particularités, pouvant guider la 
recherche en éducation artistique. 
L'enseignement des arts et ses particularités 
Si la recherche en éducation artistique est une discipline particulière au même titre 
que les arts, il en est de même pour l'enseignement des arts. Cet énoncé s'appuie sur les 
propos d'Eisner (1979) qui déclare que « l'enseignement des arts est un art» (p. 155). 
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L'enseignement des arts ne doit pas se cloisonner dans un curriculum car toute activité 
doit être ouverte à l'imprévu. L'enseignant doit composer avec la situation vécue en 
classe et il doit innover à partir de ce qui émerge du groupe d'élèves. L'enseignant doÎt 
donc utiliser le curriculum et sa planification d'exercices d'apprentissage comme 
référents tout en se gardant une marge de manœuvre. Cette approche procure à 
l'enseignant une grande latitude d'action, mais exige une bonne gestion de classe 
(Eisner, 1979). Ainsi, de grandes variations dans l'enseignement des arts ont été 
soulignées. De cette approche éclectique du curriculum provient un conflit de perception 
(Efland, 2002, p. 140). L'enseignement des arts, véhicule de valeurs et de croyances, est 
donc une discipline dans laquelle se trouve une problématique particulière et spécifique 
à la matière (Efland, 2002). 
Selon les indications d' Eisner (1979), certaines balises peuvent être établies. Ainsi, 
le contenu du curriculum doit être un guide permettant à l'élève de faire des 
apprentissages en s'ouvrant à son histoire, à sa culture et à celles des autres. Ce guide 
doit orienter les apprentissages vers les autres matières académiques. Dans son champ 
disciplinaire, le contenu du curriculum doit favoriser le développement de l'esprit 
critique chez l'élève et solliciter sa capacité de résolution de problèmes. Il spécifie 
également que la façon d'enseigner et le contenu de l'enseignement sont inséparables 
(Eisner, 1979, traduction libre). Le curriculum doit donc contenir ce que l'élève doit 
apprendre à travers une planification qui influence directement l'organisation des 
activités. Cette conjoncture doit s'harmoniser dans le but de favoriser le développement 
cognitif de l'élève et de développer ses habiletés de compréhension et d'interaction avec 
son milieu de vie (Eisner, 1982). 
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Ainsi exposés, les balises de l'enseignement des arts indiquées par Eisner (1979) 
et les repères épistémologiques de l'éducation artistique relevés dans Je texte de 
Siegesmund (1998) permettent d'étudier, dans une approche globale et objective, le 
Programme de formation de l'école québécoise émis par le MELS (2001). 
Le Programme de formation de l'école québécoise et l'enseignement des arts 
Pour comprendre l'enseignement des arts selon la prescription du ministère de 
l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), il est nécessaire de faire un survol du 
Programme de fonnation de l'école québécoise; éducation préscolaire, enseignement 
primaire (MELS, 2001). Ce programme comporte trois volets: les compétences 
transversales, les domaines généraux de fonnation et les domaines d'apprentissage. De 
façon plus précise, les compétences transversales correspondent aux quatre capacités de 
l'élève qui sont mises à contribution dans tous les champs d'études. Il s'agit donc des 
compétences d'ordre intellectuel (exploiter 1'infonnation; résoudre des problèmes; 
exercer son jugement critique; mettre en œuvre sa pensée créatrice), méthodologique (se 
donner des méthodes de travail efficaces; exploiter les technologies de l'infonnation et 
de la communication), personnel et social (structurer son identité; coopérer) ainsi que la 
compétence de l'ordre de la communication (communiquer de façon appropriée) 
(MELS, 2001). Pour leur part, les cinq domaines généraux de fonnation (DGF) 
correspondent à un ensemble de grandes questions qui incitent "élève à réfléchir. Ils se 
composent du secteur de la santé et du bien-être, de l'orientation et de "entrepreneuriat, 
de l'environnement et de la consommation, des médias ainsi que le secteur appelé vivre-
ensemble et citoyenneté (MELS, 2001). Finalement, les domaines d'apprentissage 
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correspondent aux cinq matières d'enseignement: les langues, les mathématiques, la 
science et la technologie, l'univers social, les arts et le développement personnel 
(MELS, 2001). 
Le programme de formation en arts soutient que les quatre arts incluant la danse, la 
musique, l'art dramatique et les arts plastiques ont des apprentissages et des savoirs 
essentiels communs. En ce qui concerne les apprentissages, le programme indique que le 
domaine des arts a, entre autres, le mandat d'amener l'élève à élaborer une production 
artistique ayant comme but d'exprimer une idée, une émotion, une impression, une 
sensation ou encore un sentiment. Il a également comme mission d'apprendre à l'élève à 
observer des productions (œuvres d'art, objets èulturels du patrimoine artistique, images 
médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades) pour que l'élève développe ses 
capacités d'appréciation (MELS, 2001). Du côté des savoirs essentiels, le programme 
spécifie que l'enseignant doit proposer des créations choisies en fonction des domaines 
généraux de formation, de sorte que l'activité saura exploiter les champs suivant: le 
moi, l'autre, le monde naturel, le monde construit, les lieux et le temps. L'enseignement 
des arts doit également développer chez l'élève les aspects affectifs suivants: 
l'ouverture aux propositions de création; la réceptivité à ses sensations, impressions, 
émotions, sentiments; le respect du matériel artistique; la manifestation de ses 
sensations, impressions, émotions, sentiments; la participation aux expériences 
disciplinaires; et la satisfaction à l'égard de ses expériences disciplinaires (MELS, 2001, 
p.192). Enfin, comme dernier élément commun à l'enseignement des quatre arts, le 
programme indique la démarche de création. Cette démarche correspond aux trois 
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phases suivantes: l'inspiration, l'élaboration de la production et la mise en perspective 
(MELS, 2001). 
L'enseignement des arts plastiques selon le Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001) 
L'investigation du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001), 
orientée de façon plus précise vers l'enseignement des arts plastiques, révèle que: 
« L'apprentissage des arts plastiques amène l'élève à vivre des expériences multiples sur 
le plan affectif, cognitif, psychomoteur, social et esthétique. » (MEL S, 200 1, p. 210). 
C'est à travers ses expériences, par l'entremise de l'élaboration de différentes 
productions plastiques personnelles et médiatiques que l'élève a la possibilité de mettre 
en œuvre sa créativité au plan visuel. Le Programme de formation de l'école québécoise 
(MELS, 2001) spécifie également que les arts plastiques contribuent à l'épanouissement 
des facultés impliquées dans la symbolique de l'image, dans l'expression et dans la 
communication visuelle. À ce sujet, une mise en garde est formulée: « Privés de leur 
contenu symbolique et de leur expressivité, les arts plastiques cesseraient d'être un art 
puisqu'ils se limiteraient alors à reproduire ou à copier» (MELS, 200 l, p.21O). 
Finalement, cette discipline a le mandat d'alphabétiser visuellement l'élève, c'est-à-dire 
apporter des référents culturels et aussi a développer le vocabulaire associé aux arts 
plastiques (MELS, 2001). 
La structure du programme d'arts plastiques (MELS, 2001) s'établit sur trois 
compétences: réaliser des créations plastiques personnelles; réaliser des créations 
plastiques médiatiques; apprécier des œuvres d'art, des objets culturels du patrimoine 
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artistique, des images médiatiques, ses réalisations et cel/es de ses camarades (MELS, 
2001). Chaque projet en arts plastiques doit inclure une réalisation plastique ou 
médiatique et une activité d'appréciation. Ces compétences disciplinaires peuvent être 
étudiées à travers les cinq sous-sections suivantes: l'explication donnée par le 
programme, le lien avec les compétences transversales, le contexte de réalisation, le 
cheminement de l'élève ainsi que les composantes de la compétence (MELS, 200 \). 
Le programme d'arts plastiques décrit par le MELS (2001), impliquant les 
apprentissages scolaires, les savoirs essentiels, la démarche de création et les trois 
compétences disciplinaires, justifie en soi l'importance d'enseigner les arts plastiques, 
importance d'ailleurs signalée par Eisner (2002), Efland (2002) et Gardner (1990). 
Toutefois, la situation de l'enseignement des arts en contexte scolaire réel semble mettre 
de côté cette discipline. 
L'enseignement des arts en contexte réel 
Malgré l'importance accordée aux arts plastiques, des écrits antérieurs au 
Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) semble démontrer qu'en 
contexte scolaire réel, le domaine des arts serait sous-utilisé. Cette sous utilisation se 
manifeste par une diminution du temps accordé à l'enseignement des arts en faveur 
d'autres matières, une diminution du budget accordé aux arts ainsi qu'une dévalorisation 
de l'enseignement des arts au niveau du primaire (Francine Chaîné et Monik Bruneau, 
1998). La dévalorisation de ce domaine disciplinaire est également signalée par le fait 
que les arts figurent pratiquement toujours à la dernière place dans la hiérarchie des 
matières (Yves Lenoir, François Larose, Vincent Grenon et Abdelkrim Hasni, 2000). 
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Différemment, en 2006, le bilan de l'application du Programme de formation de 
l'école québécoise enseignement primaire (MELS, 2006a) démontre plutôt la 
manifestation d'un manque de fonnation pour enseigner les arts plastiques selon la 
demande du Programme de formation de l'école québécoise (2001). Au primaire, les arts 
plastiques sont majoritairement enseignés par des titulaires de classe ordinaire et 
seulement 1I3 d'entre eux disent avoir reçu de la fonnation pour enseigner ce 
programme (MELS, 2006a). Il se pourrait donc que ce manque de fonnation puisse être 
à la source d'une sous utilisation ou d'une dévalorisation de la matière. Sans parler de 
désintérêt puisque, selon le bilan de 2006, nombreux enseignants réclament une 
fonnation supplémentaire pour enseigner les arts plastiques, ce domaine disciplinaire 
semble toutefois générer un désarroi chez les enseignements. 
Si un manque de fonnation signifie également un manque de connaissance en la 
matière, la recherche d'un nouveau moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves à 
risque par l'enseignement des arts plastiques devient, par le fait même, une source 
d'apprentissage. Ainsi, les bases théoriques et conceptuelles qui suivent pourront 
ultérieurement contribuer à promouvoir l'enseignement des arts plastiques. 
LES BASES lHÉORIQUES ET CONCEPTUELLES 
La documentation qui suit établit les bases théoriques et conceptuelles justifiant et 
supportant une intervention éducative dans le domaine des arts plastiques. Ainsi, en lien 
avec l'enseignement de cette discipline, le cadre conceptuel explore les champs 
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scientifiques suivant: la théorie cognitive, le développement sensoriel et de façon plus 
précise, le système proprioceptif. 
Le développement cognitif et l'enseignement des arts 
Avant d'étudier le champ scientifique de la théorie cognitive, il est nécessaire, 
pour une meilleure compréhension, d'apporter certaines précisions sur les termes qui 
seront utilisés. Ainsi, l'apprentissage est un acte issu d'un processus cognitif par lequel 
un individu perçoit un stimulus, interagit avec ce dernier et intègre de nouvelles données 
associées à ce stimulus. Par le fait même, l'individu acquiert des connaissances, des 
habiletés, des attitudes et des nouvelles valeurs. Ce processus cognitif est essentiel, non 
seulement à l'apprentissage, mais également au transfert des connaissances, à la 
mémorisation, à la pensée, à la créativité, à la perception, à la compréhension et à la 
résolution de problèmes. Engendrées par l'apprentissage, les structures intellectuelles 
d'un individu se transfonnent et s'organisent dans un processus de maturation ce qui 
correspond au développement cognitif (Legendre, 1993). Selon Gardner (1993), les 
scientifiques qui étudient le développement cognitif, manipulent les stimuli (symboles, 
règles, images) reçus par l'individu et analysent les réponses de ce dernier. Ils étudient 
donc les liens entre les éléments de représentation et leur organisation, pour expliquer le 
comportement et la pensée humaine (Gardner, 1993). 
Introduction à la théorie cognitive 
Durant les années 50, précédant la théorie cognitive, la théorie béhavioriste a une 
très grande influence sur l'enseignement en général. Cette théorie se base sur le rapport 
stimuli/réponses pour expliquer le processus d'apprentissage. Par cette cause à effet, 
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stimuli/réponses, elle maintient également que le comportement humain peut être 
modifié par des renforcements positifs ou négatifs. Concernant les arts, les béhavioristes 
de cette époque considèrent qu'ils appartiennent seulement au domaine de l'affectif et 
qu'ils sont, par le fait même, exclus du domaine cognitif (Efland, 2002). 
Pour faire suite à ce courant de pensée béhavioriste, plusieurs concepts 
d'apprentissage cognitif font leur apparition. Ainsi, chaque théorie précise sa propre 
perception du processus d'apprentissage (Efland, 2002). Durant les années 60, c'est la 
théorie de Jean Piaget (1969) qui influence largement le milieu éducatif. Percevant le 
développement cognitif comme le développement biologique (Efland, 2002), Piaget 
(1969) fonde sa théorie du développement de l'intelligence sur l'interaction entre 
l'individu, concernant sa structure neurologique et physiologique, et le milieu dans 
lequel il vit, générateur de stimulations affectives et sensorielles (Johan ne Durivage, 
1987). La théorie de Piaget stipule également que l'intelligence se développe à travers 
quatre concepts de base: le schéma, l'assimilation, l'accommodation et l'équilibration. 
De façon plus précise, en reconnaissant certaines régularités dans les expériences 
vécues, le schéma construit une classification de l'information afin que l'individu puisse 
ajuster son comportement ou sa réponse aux stimuli. L'assimilation, pour sa part, permet 
d'agrandir le schéma en intégrant de nouvelles perceptions. Pour ce qui est de 
l'accommodation, ce processus cognitif permet d'apporter des ajustements ou des 
modifications à la classification du schéma déjà existante. Le dernier concept, 
l'équilibration aussi nommée adaptation (J. Durivage, 1987), permet d'utiliser, selon la 
nécessité de l'expérience vécue, l'assimilation ou l'accommodation (Efland, 2002). 
27 
La théorie de Piaget (1969) définit également quatre stades de développement 
intellectuel qui s'inscrivent dans une suite chronologique. Le profil de la séquence 
développementale se trace donc comme suit: l'intelligence sensori-motrice ou pratique 
(0 à 18-24 mois); l'intelligence préopératoire (de 18-24 mois à 7-8 ans); les opérations 
concrètes (7-8 ans à 12 ans) et l'intelligence formelle (12 ans et plus) (Durivage, 1987). 
Faisant un parallèle avec les élèves à risque fréquentant le premier cycle du primaire, la 
théorie situe leur développement intellectuel au niveau du stade préopératoire. II s'agit 
du stade où se développe leur fonction symbolique (Durivage, 1987). 
De façon plus explicite à l'éducation artistique, la science cognitive connaît 
d'autres courants de pensée qui, pour leur part, influencent directement l'enseignement 
et la perception des arts dans les écoles. La théorie du psychologue russe Lev Vygotsky 
(1978) fait partie de ces courants d'influence. Ainsi, ce chercheur établit une théorie de 
l'apprentissage dans laquelle il soutient que le développement cognitif est engendré par 
les relations sociales et culturelles (Efland, 2002). Différemment de Piaget (1969), 
Vygotsky (1978) définit deux stades de développement cognitif: le processus mental 
d'ordre inférieur (lower-order mental pro cesses) et le processus mental d'ordre 
supérieur (higher-order mental processes) (Efland, 2002, p. 41). Le processus mental 
d'ordre inférieur correspond au stade où l'enfant, avec des capacités d'attention, de 
perception et de mémoire qui lui sont propres, entre en interaction avec l'adulte et sa 
culture (Efland, 2002). De cette interaction, il accède aux outils mis à sa disposition par 
sa culture, par exemple les coutumes et le langage, lui permettant de développer son 
intelligence. La théorie de Vygotsky (1978) associe donc la socialisation et le 
développement de la pensée avec le langage. Le second stade de développement 
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identifié par Vygotsky est le processus mental d'ordre supérieur. À ce stade, l'individu 
a acquis les outils de sa culture et s'est approprié le bagage socioculturel. Se construisant 
maintenant à partir de cette internalisation, l'individu perpétue le développement 
socioculturel auquel il appartient, ce qu'il nomme l'enculturation (Efland, 2002). 
Ainsi, considérant la production artistique comme étant le produit de l'influence 
socioculturelle, Vygotsky (1978) influence l'enseignement des arts par sa perception de 
la relation élève/enseignant. Pour lui, l'enseignant doit intervenir comme un guide et 
offrir un soutient critique à son élève afin que ce dernier puisse maîtriser les notions 
enseignées (Efland, 2002, p.38). 
En Amérique du Nord, au milieu du 20e siècle, Herbert Read (1946) et Viktor 
Lowenfeld (1987) ont également une grande influence en éducation artistique (Efland, 
2002). Établissant chacun des stades de développement graphique différents, ces deux 
auteurs perçoivent l'art chez les enfants de la même façon et l'interpellent 
communément creative self-expression (Efland, 2002, p. 50). Par définition, Lowenfeld 
indique que: «Self-expression is giving vent in constructive fonns to feelings, emotions, 
and thoughts at one's own level of development» (Lowenfeld, 1987, p. 18). Par 
comparaison, Eisner (2002) précise: 
For Read, art was not so much taught as caught. The teacher was ta be a 
kind of midwife to the child's creative nature. For Lowenfeld, the arts were 
a corrective to school practices that were repressive. Both men regarded the 
arts as a means of human development. (Eisner, 2002, p. 33) 
Faisant suite aux théories de Read (1946) et de Lowenfeld (1987), Michael J. 
Parsons (1987), influencé par la théorie de Piaget (1969), établit également une théorie 
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du développement. Il élabore des stades de développement dans la compréhension des 
arts plastiques. Il définit les cinq stades suivant: idiosyncrasie (5 ans), beauté et réalisme 
(10 ans), expressivité (adolescence), style et forme (jeune adulte) et autonomie (adulte 
professionnellement entraîné). En lien avec les élèves à risque fréquentant le premier 
cycle du primaire, la théorie de Parsons (1987) indique qu'ils se situent au stade 1 : 
idiosyncrasie. Ils sont alors centrés sur leur propre réaction et sur leur plaisir intuitif. 
Parsons (1987) indique également qu'à ce stade du développement cognitif, l'élève 
associe l'image à des souvenirs, qu'il est peu conscient de l'opinion de l'autre et qu'il 
juge l'art bon ou mauvais en fonction de ce qu'il aime (Efland, 2002). , 
Outre les théories déjà indiquées (Parsons, 1987; Piaget, 1969; Lowenfeld, 1987; 
Read, 1946; et Vygotsky, 1978), Efland (2002) s'intéresse à la théorie de la flexibilité 
cognitive (Cognitive jlexibility). Par cette théorie, il démontre l'importance d'enseigner 
les arts. 
La théorie de la flexibilité cognitive 
La théorie de la flexibilité cognitive est basée sur les études d'un groupe de 
chercheurs en psychologie soit Rand Spiro, Paul Feltovich, Richard Coulson et Daniel 
K. Anderson. Ces quatre chercheurs ont étudié les difficultés d'apprentissage chez les 
étudiants universitaires. Par définition, Efland (2002) explique la théorie de la flexibilité 
cognitive comme suit: 
Cognitive flexibility is a quality of mind that enables leamers to use their 
knowledge in relevant ways in real-world situations. It involves a capacity 
on the part of the learner to represent knowledge (concepts, ideas) in 
multiple ways. Cognitively flexible students take leaming to be 
multidirectional, involving the formation of multiple perspectives. ( ... ) 
Cognitive flexibility is the ability to change strategies as one becomes 
mindful of the structural demands of each domain, and the ability to 
activate the appropriate means to secure meaning or understanding. To be 
flexible one needs a repertoire of strategies from which choices can be 
made, many of which are leamed in the arts. (Efland, 2002, p. 82 et p.160) 
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Ainsi, la recherche de Spiro et al., effectuée durant les années 80, a permit 
d'identifier deux types différents de domaines de connaissances soit le bien structuré 
(weil-structure(/) et le peu structuré (ill-structure(/) (Nix, Don et RJ. Spiro, 1990). Dans 
le domaine de connaissances qualifié de bien structuré, l'intégration des connaissances 
s'opère à travers une classification de l'information par grandes catégories rigides. Ces 
catégories correspondent à des généralités qui s'appliquent à plusieurs éléments. Cette 
classification facilite l'apprentissage et la mémorisation des connaissances. Par exemple, 
dans ce domaine de connaissances, nous retrouvons les schémas, les symboles, le code 
de lecture et l'apprentissage des mathématiques. Dans le domaine de connaissances peu 
structuré, le contenu de celles-ci est complexe et irrégulier. À cause du manque de 
généralisation, le classement de l'information et l'apprentissage de nouvelles 
connaissances sont plus difficiles. Les informations doivent donc être assemblées pour 
produire des connaissances. Par contre, on y retrouve la capacité de jugement, la 
recherche de solutions ou encore l'interprétation (Efland, 2002). 
Selon Efland (2002), les connaissances en art appartiennent surtout au domaine de 
connaissances peu structuré. Dans chaque situation d'apprentissage impliquant une 
interprétation et/ou une critique d'œuvre d'art, l'élève doit interpeller ses habiletés 
cognitives pour établir des liens entre ses connaissances. Ces liens lui permettent alors 
de construire son jugement et/ou de comprendre l'œuvre et l'artiste. De plus, la situation 
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d'apprentissage est continuellement enrichie d'une expérience à l'autre. Ainsi, de façon 
transversale, comme la flexibilité cognitive l'explique, ce même travail lui pennet de 
développer davantage ses habiletés à comprendre et à répondre à des situations réelles de 
son quotidien (Efland, 2002). 
Compte tenu de cette classification des apprentissages acquis par les arts, Efland 
(2002) identifie, dans la théorie de la flexibilité cognitive, cinq points importants à tenir 
compte dans l'enseignement des arts: 1) il est important que l'enseignant comprenne la 
différence entre le domaine de connaissances bien structuré et celui de connaissances 
peu structuré ainsi que leur nécessité respective; 2) le curriculum doit pennettre 
d'investir les deux domaines de connaissances; 3) l'élève doit reconnaître la différence 
entre les deux domaines de connaissances pour acquérir des stratégies adéquates; 4) 
l'enseignant en arts doit utiliser différentes formes d'évaluation afin de mesurer 
correctement les acquis faits dans chacun des deux domaines de connaissances; et 
finalement, 5) il est important que l'enseignant en arts soit conscient que le domaine de 
connaissances peu structuré est un véhicule pennettant de développer les habiletés de 
répondre aux problèmes, aux difficultés et aux questions de vie et de société (Efland, 
2002). 
Le domaine de connaissances peu structuré est donc directement relié à l'action 
cognitive responsable de l'imagination, impliquée dans la construction d'idées 
personnelles et dans la diffusion des valeurs socioculturelles (Efland, 2002). Pour cette 
raison, le développement cognitif associé à l'imagination doit être investi. 
Le développement cognitif et l'imagination 
Efland (2002) définit le processus cognitif de l'imagination comme suit: 
( ... ) imagination refers to the cognitive processes that enable individuals to 
organize or reorganize images, to combine or recombine symbols, as in the 
creation of metaphors or narrative productions.( ... ) Imagination is not any 
one specific cognitive operation in its own right but is the result of 
cognitive acts that enable individuals to construct meanings that are 
generally less dependent on conventional, rule-governed, or prepositional 
forms ofthinking and communication. (Efland, 2002, p. 134) 
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En fait, le processus cognitif de l'imagination entre en action de façon involontaire 
et inconsciente dans la majorité du temps, par exemple, chaque fois qu'un individu 
converse avec un autre. Toutefois, les arts permettent aux artistes et aux spectateurs de 
faire appel volontairement et consciemment à leur imagination, par exemple, l'artiste 
créer une œuvre et le spectateur tente de comprendre cette œuvre ou encore d'en faire 
une critique (Efland, 2002). 
Sachant que le processus cognitif de l'imagination est relié aux systèmes 
symboliques, tels le langage et les images (Efland, 2002), la poursuite de l'investigation 
dans le champ cognitif associé aux arts s'oriente vers le Projet Zéro, débuté en 1967 par 
Goodman (1978) et Gardner (1989, 1990, 1993, 1996). Comme le précise Efland (2002), 
ce dernier est le chercheur qui a le plus contribué à l'avancement de connaissances en 
éducation artistique. 
La théorie cognitive et les arts: Projet Zéro 
Le Projet Zéro, de Gardner et Goodman, étudiait le développement symbolique et 
son processus d'apprentissage à travers les habiletés cognitives associées à l'art. C'est 
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d'ailleurs ce projet qui a permis de reconnaître scientifiquement le champ cognitif des 
arts (Gardner, 1989). 
De façon plus précise, le Projet Zéro s'est déroulé en deux phases. Durant la 
première phase du projet, les chercheurs étudiaient la philosophie et la psychologie de 
l'art avec l'intention de produire de nouvelles connaissances dans le domaine de 
l'enseignement des arts. En référence à leurs découvertes, le projet prit une nouvelle 
orientation. Ainsi, la deuxième phase du Projet Zéro s'est concentrée sur l'étude des 
habiletés cognitives des enfants associées à différents stimuli environnementaux tels la 
télévision, l'école, la famille, le milieu de vie. Les chercheurs se sont intéressés, entre 
autres, aux premières capacités du développement symbolique, à la nature de 
l'intelligence et au développement des habiletés du raisonnement simple et complexe 
(Gardner, 1989). De plus, Gardner et Goodman (Gardner, 1989) ciblaient les habiletés 
cognitives associées au développement des systèmes symboliques: langage, écriture, 
images, gestes et jeux. 
Les découvertes de Gardner, issues du Projet Zéro, l'ont mené par la suite à 
développer sa théorie des intelligences multiples (Efland, 2002). Ainsi, concernant les 
découvertes dans le champ cognitif des arts, Gardner indique: 
We share a belief that the arts, usually celebrated as the dominion of the 
emotions, are profoundly cognitive activities; a betief that human 
intelligence is symbolically mediated and must be understood from the 
perspective of symbolic development; a belief that creative and critical 
thinking in the arts and the sciences have more in common than is often 
thought; a concern to study and understand the psychological processes and 
resources underlying sorne of the peak achievements of humankind. 
(Gardner, 1989, p. X) 
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La théorie des intelligences multiples et l'enseignement des arts 
La théorie de Gardner (1996) est basée sur le concept que chaque individu possède 
sept formes d'intelligence. Ces dernières, soumises à une prédisposition biologique, se 
développent chez l'être humain dans des proportions différentes (Gardner, 1996). Ainsi, 
sa théorie des intelligences multiples se compose de l'intelligence langagière (aussi 
appelée verbale), l'intelligence logico-mathématique, l'intelligence spatiale, 
l'intelligence musicale, l'intelligence kinesthésique, l'intelligence interpersonnelle et 
l'intelligence intra personnelle. Chacune de ces intelligences, comme le démontre le 
Tableau l, est localisée dans une ou plusieurs zones du cerveau et détient des 
caractéristiques qui lui sont propres (Gardner, 1996) et une activité cognitive qui 
exprime la pensée de façon spécifique (Thomas Armstrong, 1999). 
Puisque chaque intelligence a son propre mode de représentation de la pensée, les 
stratégies d'apprentissage démontrant de l'efficacité varient d'un enfant à l'autre. Ainsi, 
l'utilisation de la théorie des intelligences multiples auprès d'un élève à risque demande 
à l'enseignant d'adapter ses stratégies en fonction des forces de cet élève, c'est-à-dire en 
fonction de ses intelligences (Armstrong, 1999). Par exemple, dans le cas où l'enfant 
posséderait une intelligence kinesthésique dominante, une stratégie d'apprentissage 
utilisant le sens tactile lui permettrait de mettre en œuvre ses forces et favoriserait 
également l'assimilation de nouvelles connaissances (Thomas R. Hoerr, 2002). 
Malgré le fait que chaque élève possède un niveau de force différent dans chacune 
de ces sept intelligences, il a été constaté que, dans les écoles, les intelligences 
langagière et logico-mathématique sont massivement investies comparativement aux 
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autres formes d'intelligences. Compte tenu de ce fait, Gardner accorde une grande 
importance à l'enseignement des arts puisqu'il a démontré que ce domaine permettait 
d'exploiter les sept formes intelligences (Efland, 2002; Gardner, 1996). Toutefois, il est 
à noter que la théorie n'identifie pas d'intelligence artistique comme telle, mais que 
l'enseignement des arts procure une occasion d'exploiter les forces de chaque enfant et 
lui permet de développer de nouvelles habiletés (Siegesmund, 1998). 
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Tableau 1 
Théorie des intelligences multiples 
Type d'intelligence Localisation dans Ca ractéristiq ues Pensée exprimée le cerveau par: 
Intelligence L'aire de Broca, Aptitudes langagières : 
langagière hémisphère gauche syntaxe; phonétique; des mots 
sémantique 
Plusieurs zones Utilisation des Intelligence 
cérébrales nombres; rapidité de logico- impliquées à des résolution de des raisonnements 




orientation; des images ou des Intelligence spatiale Hémisphère droit reconnaissance des 




Intelligence Hémisphère droit composition sonore; des rythmes et des 
musicale sensibilité au rythme, à mélodies 
la tonalité et au timbre 
Cortex moteur de Contrôle des 
chaque hémisphère, 
mouvements physiques; 
côté droit contrôle le Inte Il igence 
côté gauche du s'exprimer avec le des sensations kinesthésique 
corps et côté gauche corps; dextérité; physiques 
du cerveau contrôle système proprioceptif et 
le côté droit. tactile 
Aptitudes à repérer chez 
Intelligence les autres leur humeur, des idées leur tempérament, leur interpersonnelle Lobe frontal 
motivation, leur construites à partir 
intention et leurs des idées d'autrui 
sentiments 
Lobe frontal occupe Connaissance de soi; Intelligence 
une grande compréhension de ses ses propres idées intra personnelle importance émotions; capacité d'introspection 
(Gardner, 1996; Armstrong, 1999) 
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Bilan: Le développement cognitif et l'enseignement des arts 
En synthétisant la documentation fournie par Efland (1990, 2002) et Gardner 
(1989, 1996), le Tableau 2 trace un profil du développement cognitif rattaché à 
l'enseignement des arts. 
Ainsi, les arts, appartenant jadis au domaine de l'affect seulement, ont 
scientifiquement été reconnus comme faisant également partie du domaine cognitif. Pour 
Goodman (Efland, 2002), tout en art fait partie du système symbolique et, de ce fait, tout 
est rattaché au développement cognitif. Donc, l'art semble essentiel au développement 
humain (Efland, 2002, traduction libre). De plus, les constats de recherche d'Efland 
(2002) pennettent de conclure que l'enseignement des arts prépare l'élève pour sa vie 
d'adulte, que l'art est un reflet de société à travers l'expression artistique et 
l'interprétation du spectateur, que l'enseignement des arts peut jouer un rôle pivot dans 
l'intégration des apprentissages acquis dans d'autres domaines disciplinaires et, en 
terminant, que l'expériencé esthétique faisant appel à la perception d'images est une 
expérience cognitive en soi (Efland, 2002). 
Après avoir démontré, par la théorie cognitive, l'importance de l'enseignement des 
arts plastiques, le cadre conceptuel se poursuit en exposant la documentation concernant 
le développement sensoriel. Ce choix directionnel ,s'appuie sur le fait que les élèves à 
risque et l'EHDAA ont très souvent une dysfonction de l'intégration sensorielle (Ayres, 
1982) et que la théorie de Piaget (1969) maintient que le développement de l'intelligence 
est fondé sur l'interaction entre l'individu et son milieu, générateur de stimulations 
affectives et sensorielles (Durivage, 1987). 
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Tableau 2 
Profil cognitif de l'enseignement des arts 
Chercheurs Développement Théories Apprentissages 
Concept cognitif impliqué 
Apprentissages en art 
appartenant au domaine 
Stratégies cognitives -de connaissances peu Spiro et al. : Capacité de transférer les structuré Flexibilité cognitive 
connaissances Recherche de solutions Comprendre et répondre 
à des situations de la vie 
courante 
Capacité d'organiser et de Construction d'idées Etland: réorganiser idées et images personnelles Processus cognitif de Combinaisons symboliques Transmission des l'imagination Imagination consciemment utilisée 
valeurs socioculturelles 
en art 
Développement humain rattaché au Habileté de décodage. 
Goodman et Gardner: développement symbolique (langage, Construire sa vision du 
Projet Zéro écriture, image, etc.) monde Développement de la pensée créative Capacité de jugement 
et critique Recherche de solutions 
Développement humain rattaché au 
Gardner: développement symbolique (langage, Art mis à la contribution 
Intelligences multiples écriture, image, etc.) des sept intelligences Développement de la pensée créative 
et critique 
L'expérience et le développement sensoriels 
Selon la théorie de John Dewey (1958, 1968, 2004), l'enfant fait ses 
apprentissages à travers des expériences vécues. Ces expériences, assimilées par ses 
sens, doivent être motivées par l'intérêt que l'enfant porte à l'activité. Cette théorie 
soutient également que l'intérêt doit être maintenu par le plaisir éprouvé durant 
l'activité: « L'intérêt dans le sens où on l'oppose à l'effort signifie simplement une 
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excitation des organes des sens pour donner du plaisir et qui entraîne la tension d'un 
côté, l'apathie de l'autre. » (Dewey, 2004, p. 29) 
De plus, l'implication et l'importance des sens dans le processus d'apprentissage: 
[n'est] pas seulement du « mens sana in corpore sano» des Anciens, mais· 
d'affirmer que l'exercice des muscles et des sens est une condition positive 
du développement de l'intelligence. « Penser avec les mains» [par Denis 
de Rougemont] a dit un contemporain, car nos sens, nos organes, nos 
membres sont les avenues et les débouchés de notre intelligence. (Dewey, 
1968, p. 22) 
Ainsi, il ne s'agit pas de faire vivre une surcharge d'expériences aux élèves, mais 
plutôt de faire vivre des expériences riches en plaisir. 
lnfluencé par la théorie de Dewey (1958, 1968, 2004), Eisner (1994, cité par 
Marcia C. Rich, 1997) maintient également que l'expérience et les sens occupent une 
grande importance dans le développement humain. De plus, il souligne que les 
développements affectif et cognitif sont inter reliés et font tous deux parties de la réalité, 
soit l'expérience humaine (Eisner, 1982, traduction libre). Selon sa perception, il signale 
que l'expérience est vécue, pour chaque individu, en fonction des prédispositions 
biologiques de son système sensoriel et que la capacité de réceptivité des sens varie d'un 
individu à l'autre (Eisner, 1982). 
Eisner (1982) nous informe également que, par le passé, l'enseignement des arts 
classait une activité soli icitant les sens dans la catégorie activité récréative. Cette 
classification s'explique par la croyance que ce type d'activité n'était pas de l'ordre de 
l'intelligence. Aujourd'hui, la recherche concernant le développement cognitif humain a 
démontré que ces expériences font partie du développement cognitif puisque toute 
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construction de l'image est issue du transfert d'informations fourni par le système 
sensoriel. Il est donc maintenant reconnu qu'une activité sensorielle en milieu scolaire 
comporte son potentiel éducatif. Autre indication importante, Eisner (1982) spécifie 
qu'aucun matériel éducatif ne peut remplacer l'expérience réelle captée par les sens et 
que l'enseignement des arts est un bon moyen pour stimuler tous les sens de l'élève. 
Puisque l'expérience dépend en totalité de la réceptivité du système sensoriel, 
l'apprentissage est fondé sur le développement sensoriel. C'est d'ailleurs le sujet des 
nombreuses recherches effectuées par A. Jean Ayres (1980; 1982) en neurobiologie, en 
neuroanatomie et en neurophysiologie. Pendant plusieurs années, cette ergothérapeute a 
travaillé auprès des enfants atteints de paralysie cérébrale. Pour faire suite à cette 
expérience, elle a concentré sa recherche sur les problèmes d'apprentissage (Tessier, 
2001). Partageant le même point de vu que Dewey (2004) et Eisner (1982), Ayres 
(1982) soutient également que, pour renforcer l'expérience d'apprentissage, le plaisir 
doit être présent. ' 
When the child experiences challenges to which he can respond effectively, 
"he has fun". To sorne extent, "fun" is the child's word for sensory 
integration. ft gives us a great deal of satisfaction to organize sensations, and 
even more satisfaction to respond to those sensations with adaptive responses 
that are more mature or more complex than anything we have do ne before. 
This is what growing up is ail about. (Ayres, 1982, p. 7) 
En maintenant cet objectif, afin de guider les thérapeutes à travers leurs 
interventions, Ayres (1982) trace un parallèle entre l'art de la thérapie de l'intégration 
sensorielle et l'art de la psychothérapie (Ayres, 1980). Étonnamment, les similitudes 
rapportées peuvent tout aussi bien s'apparenter à la conception de l'enseignement des 
arts d'Eisner (1979, 1982, 2002). Entre autres, elle soutient que le thérapeute doit faire 
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preuve d'une attitude ouverte, comme l'enseignant en arts, qu'il doit travailler de pair 
avec l'enfant, que l'enfant est le principal acteur, que la planification de la thérapie, 
comme le curriculum, est un guide et que l'enfant ayant un sentiment de liberté participe 
à des situations de jeux et d'expérimentations en étant plus ou moins conscient du 
processus d'apprentissage (Ayres, 1980). 
Pour donner suite à ses recherches sur le développement sensoriel et le processus 
d'apprentissage, Ayres (1980; 1982) élabore la théorie de l'intégration sensorielle. 
La théorie de l'intégration sensorielle et les difficultés d'apprentissage 
L'intégration sensorielle correspond à l'habileté d'organiser et d'utiliser 
l'information reçue par le système sensoriel. Ce système sensoriel se compose de sept 
sens: le système tactile, le système proprioceptif, le système vestibulaire, le système 
auditif, le système visuel, le système olfactif ainsi que le système gustatif et les capacités 
orales motrices. L'implication de l'intégration sensorielle dans le développement 
humain commence dès l'état fœtal et touche le développement moteur, cognitif et 
émotionnel ainsi que le développement du langage et du comportement (Ayres, 1982). 
Par détinition, Ayres précise également que l'intégration sensorielle correspond à : 
The organization of sensory input for use. The "use" may be perception of 
the body or the world, or an adaptive response, or a learning process, or the 
development of sorne neural function. Through sensory integration, the 
many parts of the nervous system work together so that a person can 
interact with the environment effectively and experience appropriate 
satisfaction. (Ayres, 1982, p. 184) 
Selon Ayres (1982), les difficultés d'apprentissage cachent souvent un 
développement anormal de l'intégration sensorielle. Cette dysfonction correspond à une 
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irrégularité ou à un désordre dans le fonctionnement du cerveau qui rend difficile la 
réception des stimulations sensorielles (Ayres, 1982, p. 184, traduction libre). Elle 
précise également que les: « Sensory inte'grative dysfunctions are the basis for many, but 
not ail, leaming disorders. » (Ayres, 1982, p. 184). 
Chez un enfant, les dysfonctions de l'intégration sensorielle observées dans son 
milieu de vie semblent être perçues comme étant un problème léger. Cette anormalité est 
donc difficile à identifier avant l'âge scolaire. Le problème en question prend de 
l'ampleur quand l'enfant entre à l'école puisque, dans ce nouveau milieu, il ne peut se 
fier à ses référents habituels. En plus, la difficulté de gestion du système sensoriel fait 
que la classe devient une zone où l'enfant est surchargé au plan cognitif. Les différentes 
sources pouvant provoquer cette surcharge sont, par exemple, la lumière, les bruits de 
bureaux, les chuchotements des élèves ou encore les bruits venant des corridors. Le 
cerveau devient alors hors de contrôle et traduit cette surcharge par différents 
symptômes qui laissent transparaître un trouble du comportement et/ou une difficulté 
d'apprentissage (Ayres, 1982). 
Pour illustrer la surcharge au plan cognitif, Ayres (1982) compare le réseau de 
gestion cérébrale des informations sensorielles à un flot de circulation routière. Chez un 
enfant ayant une intégration sensorielle normale, la gestion se fait comme si un policier 
contrôlait efficacement toutes les allées et venues. Cette bonne gestion de l'information 
lui permet d'appliquer les actions appropriées et d'acquérir des connaissances. Dans le 
cas d'une dysfonction de l'intégration sensorielle, le problème se traduit par un 
embouteillage à l'heure de pointe. Ainsi, un désordre s'installe et il y a surcharge 
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cognitive (Ayres, 1982). Toutefois, une dysfonction de l'intégration sensorielle 
n'implique pas nécessairement tous les sens, mais le système proprioceptif est souvent 
en cause (Ayres,.1982). 
Le système proprioceptif 
Les récepteurs sensoriels du système proprioceptif se retrouvent au niveau des 
muscles, des ligaments, des tendons et des articulations. lis transmettent au cerveau des 
infonnations indiquant si les muscles du corps sont contractés ou étirés et si les 
articulations sont pliées, comprimées ou en extension. De plus, le système proprioceptif 
est en lien direct avec les systèmes tactile et vestibulaire. Ce dernier a la fonction de 
transmettre au cerveau l' infonnation concernant la gravité exercée sur le corps et la 
position dans l'espace de ses différentes parties. Pour sa part, le système tactile a la 
fonction de transmettre toutes les infonnations reçues par les récepteurs situés au niveau 
de la peau (Ayres, 1982). 
Puisque le système proprioceptif est présent à chaque fois qu'un individu est en 
mouvement, que ce soit dans une réaction réflexe, dans une réponse automatique ou 
encore dans une action planifiée, le développement moteur dépend de ce système. De 
plus, par l'intennédiaire des muscles oculaires, le système proprioceptif joue également 
un rôle dans la perception de l'espace (Ayres, 1982). Malgré son étendue, ce système 
sensoriel, sollicité à travers tous nos mouvements, échappe à la conscience. Toutefois, 
en portant une attention particulière, il est possible de ressentir, par exemple, certaines 
tensions ou contractions musculaires (Ayres, t 982). 
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Chez un enfant, le système proprioceptif permet de développer son tonus postural, 
sa planification motrice, la coordination de ses mouvements, son orientation spatiale et 
sa perception visuelle de l'espace. II lui permet également de construire son schéma 
corporel. Ainsi, un système proprioceptif « pauvre» (Ayres, 1982) affectera l'ensemble 
de son développement. Cette dysfonction se traduira, par exemple, par des mouvements 
lents, une maladresse ou encore une coordination demandant à l'enfant de constamment 
porter le regard sur son objectif (Ayres, 1982). 
La théorie de l'intégration sensorielle d'Ayres (1982) préconise une thérapie 
permettant un réajustement ou encore une correction du système proprioceptif défaillant. 
Toutefois, il est à noter que les résultats positifs obtenus, en utilisant différentes 
techniques, sont hypothétiquement attribués à la thérapie. Les raisons de cette incertitude 
découlent du fait qu'il est impossible de vérifier si un changement, au niveau cérébral, 
s'est réellement produit. Seuls les nouveaux acquis peuvent supposer la réussite de la 
thérapie sensorielle (Tessier, 2001). 
Une thérapie visant l'intégration du système sensoriel proprioceptif doit être basée 
sur des exercices impliquant la musculation et les articulations. Ces exercices physiques 
doivent être rythmés et intensifiés de façons variées (Anne-Marie Couture et Tonya 
DiStefano, 2004). En respectant ces indications, dans un rapprochement avec 
l'enseignement des arts plastiques, les activités proposées aux élèves devraient solliciter 
"-
la dextérité, le corps en mouvement ainsi que l'exploration physique et visuelle de 
l'espace. 
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SYNTHÈSE DU CADRE CONCEPTUEL 
L'enseignement des arts 
L'enseignement des arts est un domaine d'apprentissage qui comporte des 
particularités. Eisner (1979) précise que son curriculum doit être un guide permettant à 
l'élève de développer son esprit critique, ses habilités de résolution de problèmes et sa 
compréhension du monde (Eisner 1979). Selon le Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001), la démarche de création (inspiration, élaboration et mise en 
perspective) et les compétences 1 et II (réaliser des créations plastiques personnelles ou 
médiatiques) doivent permettre l'expression d'une émotion, d'une impression, d'une 
sensation et/ou d'un sentiment. La compétence III (apprécier des œuvres d'art, des 
objets culturels du patrimoine artistique, des images médiatiques, ses réalisations et 
celles de ses camarades) doit permettre à son tour de développer la capacité 
d'appréciation chez l'élève. Les arts plastiques doivent également développer la 
symbolique de l'image, l'expression et la communication visuelle ainsi que 
l'alphabétisation (MELS, 2001). 
Les bases théoriques et conceptuelles 
L'investigation dans le champ de recherche de la théorie cognitive a démontré que 
l'enseignement des arts contribue au développement cognitif de l'élève. Les principales 
découvertes sont issues du Projet Zero de Goodman (1978) et Gardner (1989). Ces 
chercheurs ont étudié les habiletés cognitives des enfants associées à différents stimuli 
environnementaux, en ciblant les habiletés associées au développement symbolique 
(langage, écriture, image, gestes et jeux). Suite à ses découvertes, Gardner (1996) a 
élaboré sa théorie des intelligences multiples. Cette théorie spécifie que les arts 
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contribuent non seulement au développement symbolique, mais également à la pensée 
créative et critique (Gardner, 1996). 
Du côté de la théorie de Dewey (1958, 1968, 2004), il est souligné que la qualité 
de l'expérience vécue par l'élève dépend de l'intensité de son plaisir et que les sens sont 
essentiels à l'apprentissage. Partageant ce même point de vue, Eisner (1982) indique que 
toute construction de l'image est issue du transfert d'informations fournies par le 
système sensoriel et Ayres (1982) spécifie que ce même système est au cœur des 
apprenti ssages. 
Concernant les élèves à risque et les EHDAA, Ayres (1980; ] 982) souligne qu'ils 
ont habituellement une dysfonction sensorielle et que le système proprioceptif est 
souvent en cause. Ce dernier, en lien avec les systèmes tactile et vestibulaire, est 
impliqué dans le développement moteur, la construction du schéma corporel, le tonus 
postural, la planification motrice, la coordination des mouvements et la perception 
visuelle de l'espace (Ayres, ] 982). Puisque les récepteurs sensoriels du système 
proprioceptif sont situés au niveau des muscles, des articulations, des ligaments et des 
tendons, la stimulation de ce système s'effectue par des activités sollicitant la dextérité, 
le corps en mouvement ainsi que l'exploration physique et visuelle de l'espace (Couture 
et DiStefano, 2004). 
L'objectif de recherche 
Le cadre conceptuel permet de justifier et de définir l'objectif de recherche comme 
suit: concevoir, élaborer et faire valider, par des experts, une Séquence d'ateliers en arts 
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plastiques qui mise sur l'application du Programme de formation de l'école québécoise 
(MELS, 2001) et sur la stimulation sensorielle du système proprioceptif pour venir en 
aide aux élèves à risque, fréquentant le premier cycle du primaire. 
MÉTHODOLOGIE 
La recherche de développement, engagée ici, consiste à développer un objet 
pédagogique (Jean-Marie Van der Maren, 1999). Pour ce faire, comme l'annonce 
l'objectif de recherche, la méthodologie est établie en trois temps: La conception d'une 
Séquence d'ateliers en enseignement des arts plastiques qui consiste à porter une 
réflexion créative sur l'ensemble des notions investiguées dans cette étude et de 
concevoir mentalement les différents éléments à intégrer à la construction de cette 
séquence; L'élaboration de la Séquence d'ateliers qui consiste, pour sa part, à 
concrétiser l'objet pédagogique par le biais d'un écrit, détaillant les composantes de 15 
ateliers en arts plastiques, et d'une trousse, contenant le matériel didactique nécessaire; 
et finalement, la validation de cette Séquence d'ateliers en arts plastiques par un groupe 
d'experts, composé de trois professeurs et enseignants en arts plastiques et de quatre 
spécialistes qualifiés pour évaluer l'apport de la séquence à ce qui a trait à la stimulation 
du système proprioceptif. Pour effectuer cette validation, la démarche évaluative est 
inspirée du guide Évaluer pour évaluer: Les étapes d'une évaluation de programme ou 
de projet de Louise Gaudreau (2001). Cette démarche est établie en quatre étapes: la 
rédaction du plan d'évaluation, la production des instruments nécessaires, la procédure 
de l'évaluation et l'analyse des données. 
CONCEPTION 
La conception de la Séquence d'ateliers émane d'une réflexion portant sur trois 
voies d'intervention: intervenir pour enseigner les arts plastiques, pour aider les élèves à 
risque et pour stimuler leur système proprioceptif. Ainsi, la première voie, intervenir 
pour enseigner les arts plastiques, impose à son tour une réflexion qui tient compte de 
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trois référents: les repères épistémologiques de l'éducation artistique (Siegesmund, 
1998), le balisage de l'enseignement des arts (Eisner, 1979) et le Programme de 
formation de l'école québécoise (MELS, 2001). La conception s'oriente donc vers un 
enseignement en arts plastiques qui accorde de l'importance à la sollicitation sensorielle, 
aux valeurs véhiculées et à l'expérience vécue par les élèves (Siegesmund, 1998). De 
plus, cet enseignement doit se baser sur des ateliers, planifiés en fonction du curriculum. 
Ce dernier doit objectiver les compétences disciplinaires,les compétences transversales, 
les DGF et la démarche ,de création (MELS, 200]). 
La deuxième voie, intervenir pour aider les élèves à risque, porte la réflexion vers 
l'intervention précoce, dès le premier cycle du primaire, en misant sur les forces de 
l'élève. Pour parvenir à cette fin, en s'inspirant des recherches de Gardner (1996), la 
théorie des intelligences multiples propose de faire appel aux différentes formes 
d'expression de la pensée: par des mots, des raisonnements, des images, des rythmes 
musicaux, des sensations physiques ainsi que par l'introspection et le partage des 
découvertes (Gardner, 1996). Pour répondre aux besoins spécifiques de l'élève, il est 
également nécessaire de placer cet élève au cœur de l'intervention (Dewey, 2004). Afin 
de maximiser une intervention pour aider ces élèves à risque, la réflexion porte à croire 
qu'il est préférable que la Séquence d'ateliers s'adresse à un groupe restreint à huit 
participants. D'ailleurs, à ce sujet, le Rapport d'évaluation de l'application de la 
politique de l'adaptation scolaire (MELS, 2008) indique que l'aide pédagogique est 
parfois offerte en petit groupe. De plus, tout comme le proposent plusieurs interventions 
recensées dans l'étude de Schmidt et al. (2003), une fréquence de trois heures par 
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semaine est envisagée. En raison de cette fréquence, il serait préférable que la Séquence 
d'ateliers soit offerte en parascolaire. 
La troisième avenue, qui est d'intervenir pour stimuler le système sensoriel 
proprioceptif, nécessite une intervention régulière (Ayres, 1982). En se référant aux 
indications de Couture et DiStefano (2004), l'intervention devrait inclure différents 
exercices et différents modes de déplacement avant l'exécution d'une tâche impliquant 
la dextérité fine, par exemple: ramper au sol, marcher à quatre pattes, manipuler des 
objets variés, déplacer des tables et des chaises, pousser des objets au sol, tracer avec de 
grosses craies, travailler couché à plat ventre, effectuer des transferts de positions, 
danser, sauter, tracer avec les doigts dans différentes matières, chercher des objets 
cachés dans des bacs remplis de pois chiches, modeler de la pâte thérapeutique ainsi que 
réchauffer ses doigts (Couture et DiStefano, 2004). 
ÉLABORA TION 
Faisant suite à la conception, J'élaboration d'une Séquence d'ateliers en arts 
plastiques pouvant accueillir huit participants a été rédigée. Structurellement, Je 
document Séquence d'ateliers se compose de deux parties. La première partie 
correspond à la Séquence d'ateliers en soi. Cette séquence couvre une période de cinq 
semaines à raison de trois ateliers par semaine,' Conçue dans un esprit de continuité, sa 
structure permet toutefois d'y ajouter des semaines supplémentaires. La deuxième partie 
du document correspond, pour sa part, aux quatre annexes mises en référence au cours 
des cinq semaines d'ateliers et aux deux annexes complémentaires. 
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De façon plus détaillée, les cinq semaines d'ateliers, présentées dans la première 
partie du document, se composent respectivement. d'un Résumé de la situation 
d'apprentissage, de trois ateliers et d'une fiche d'évaluation hebdomadaire. 
Le Résumé de la situation d'apprentissage 
Pour chaque semaine, le Résumé de la situation d'apprentissage offre un aperçu 
global du contenu éducatif de la séquence. Il présente ainsi le thème spécifique de la 
semaine, l'œuvre d'art ou l'objet culturel intégré à la démarche de création et les 
dimensions des savoirs essentiels du domaine des arts exploités (le moi, l'autre, le· 
monde construit, les lieux et/ou le temps). De plus, il présente trois tableaux. Le premier, 
Proposition de création en arts plastiques, résume la proposition de création. Le 
deuxième tableau indique le domaine général de formation à tenir compte durant les 
trois ateliers ainsi que l'intention éducative de ce domaine et l'axe de développement 
sélectionné. Le troisième, Fiches de planification, indique les numéros des fiches se 
rapportant à chacun des ateliers de la semaine. 
Les Ateliers 
Pour chacune des cinq semaines, le Résumé de la situation d'apprentissage est 
toujours suivi de trois ateliers présentés sous forme de fiches: l'atelier A, l'atelier B et 
l'atelier C. Chacun d'eux se compose de trois à sept fiches. Cette série de fiches 
comprend le jumelage de deux types d'activités: des Exercices de préparation et une 
Activité d'appréciation ou des Exercices de préparation et l'Élaboration de la 
proposition de création en arts plastiques. Toutes les activités des ateliers A, B et C sont 
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élaborées de manière à ce que leur succession puisse s'unir et créer une chaîne causale 
progressive qui soutient la démarche de création de l'élève et maintient le lien 
conducteur entre l'œuvre choisie et la proposition de création. 
Les exercices de préparation 
Faisant partie de la démarche de création, les exercices de préparation permettent 
aux élèves d'apprivoiser et de s'approprier l'œuvre d'art ou l'objet culturel investigué 
durant la semaine. Ils leur permettent également d'expérimenter des gestes 
transfonnateurs, de découvrir des matériaux et de nourrir leur imagination. Dans le 
document Séquence d'ateliers, les activités se retrouvent sous trois appellations: 
Exercice, Exercice maison ou encore Exercice d'inspiration. Dans l'intention de 
conserver l'intérêt et le plaisir des élèves, l'animation de ces activités se fait de façon 
dynamique en utilisant différentes stratégies: le corps en action (exemple: déplacement 
physique dans l'espace, réchauffement des doigts, travail à plat ventre au sol), 
l'imagination volontaire (exemple: jeux de rôles et mise en situation), la coopération et 
le travail d'équipe (exemple: coéquipiers choisis au hasard) ainsi que l'utilisation 
d'instruments de musique pour marquer des rythmes et l'utilisation d'accessoires variés 
(exemple: napperons texturés, boîtes colorées, matériel didactique). Tout en maintenant 
la dynamique de l'activité, ces stratégies permettent également d'intégrer des 
mouvements physiques à la Séquence d'ateliers dans l'intention de stimuler le système 
sensoriel proprioceptif. 
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Les activités d'appréciation 
En utilisant les mêmes stratégies d'animation que pour les exercices de 
préparation, l'élaboration des activités d'appréciation donne priorité aux composantes de 
la compétence III « examiner une œuvre d'art ou une réalisation plastique personnelle au 
regard d'éléments de contenu; établir des liens entre ce que l'on a ressenti et ce que l'on 
a examiné; porter un jugement d'ordre critique ou esthétique; partager son expérience 
d'appréciation» (MEL S, 200], p. 1] 7). De plus, l'élaboration des activités 
d'appréciation tient compte du développement intellectuel des élèves fréquentant le 
premier cycle du primaire. Selon Piaget (J 969), leurs développements se situent 
majoritairement au niveau du stade préopératoire, soit le stade de la fonction symbolique 
(Durivage, 1987). Parsons (1987), à son tour, les situe au stade de l'idiosyncrasie où 
chaque élève est centré sur sa réaction, son intuition et son plaisir (Efland, 2002). Ainsi, 
les activités d'appréciation soutiennent la démarche d'appréciation des élèves en 
utilisant les stratégies d'animation adaptées à leur âge développementa!. En ce sens, la 
planification de ce type d'activité crée des situations où les élèves sont encouragés à 
participer en s'investissant aux plans affectif et imaginatif, à décrire les éléments 
thématiques et les éléments du langage plastique, à analyser l'œuvre en établissant des 
liens entre les différents éléments et à l'interpréter en cherchant des significations (Diane 
Saint~Jacques, 2005). 
, Pour les quatre premières semaines de la Séquence d'ateliers, quatre œuvres d'art 
bidimensionnelles ont été sélectionnées parmi le répertoire suggéré dans L'image de 
l'art plus 1 (Mercier-Rousseau, 1994) et L'image de l'art plus 2 (Mercier-Rousseau, 
1996). Le corpus en question correspond aux œuvres suivantes: Darabjerd III de Frank 
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Stella, Several circ/es no. 323 de Wassily Kandinsky, Hippopotame de Serge Lemonde 
et The Little Pets de Currier & Ives. Ces œuvres ont été choisies pour la diversité de leur 
sujet et leur variété formelle. Ainsi, pour la semaine l, Darabjerd III présente des lignes 
et des courbes juxtaposées. La semaine 2, Several circ/es no. 323 se compose 
majoritairement de formes arrondies (cercles) énumérées et introduit la superposition et 
la transparence. Pour ce qui est de la semaine 3, Hippopotame fait apparaître un 
personnage dans l'image et exploite la sphère et les formes angulaires. Finalement, 
l'œuvre de la semaine 4, The Little Pets, introduit trois personnages et augmente les 
éléments du détail. En complexifiant, au cours des quatre semaines, le contenu formel 
des œuvres, les élèves développent leur sens de l'observation et acquièrent 
gradueUement de nouvelles connaissances. Ce cheminement a pour but que les élèves 
puissent effectuer de façon objective, à la dernière semaine, une activité d'appréciation 
de leurs créations plastiques élaborée à la semaine 4. 
La démarche d'appréciation présentée dans la Séquence d'ateliers ne se restreint 
pas seulement à l'activité d'appréciation, elle se perpétue également à travers les 
différents exercices de préparation. Elle fait donc partie intégrante de la démarche de 
création. Par ce fait, J'élaboration de la Séquence d'ateliers lie de façon indéniable 
l'œuvre ou l'objet culturel à la proposition de création en arts plastiques. 
L'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création en arts plastiques 
L'activité Élaboration et mise en perspective de la proposition de création en arts 
plastiques est toujours précédée d'un exercice d'inspiration. Ce dernier permet à l'élève 
de se remémorer l'œuvre d'art ou l'objet culturel et les découvertes faites durant les 
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ateliers de la semaine. L'inspiration permet également de faire naître des idées et de faire 
un choix décisionnel en vue de l'élaboration de sa création plastique. 
Correspondant à la compétence f (Réaliser des créations plastiques personnelles) 
ou à la compétence II (Réaliser des créations plastiques médiatiques) du Programme de 
formation de l'école québécoise (MEL S, 2001), l'activité Élaboration et mise en 
perspective de la proposition de création en arts plastiques donne priorité ~ux 
composantes de ces compétences disciplinaires: exploiter des idées de création inspirées 
par une proposition; exploiter des gestes transformateurs et des éléments du langage 
plastique; organiser les éléments résultants de ses choix; finaliser sa réalisation plastique 
ou médiatique; partager son expérience de création plastique ou médiatique (MELS, 
2001). L'élaboration de la proposition de création en arts plastiques demande à l'élève 
de matérialiser la représentation mentale qu'il se fait de la proposition de création en 
utilisant les matériaux proposés et les techniques apprises. Finalement, la mise en 
perspective, dernière étape de la démarche de création, demande à l'élève d'observer sa 
création, de vérifier si les éléments du langage plastique prédéterminés sont présents et 
si sa création correspond à l'objectif qu'il s'était fixé (Anne-Marie Émond, 2005). 
En parallèle avec l'activité Élaboration et mise en perspective de la proposition de 
création en arts plastiques, deux stratégies d'animation sont ajoutées. La première, la 
cueillette du matériel, consiste à déposer au sol le matériel nécessaire à l'activité. Les 
élèves en font ainsi la cuei 1 lette en le déposant et en le transportant sur un cabaret. Des 
déplacements impliquant de la manipulation d'objets et des transferts de positions sont 
alors créés dans l'intention de stimuler les systèmes vestibulaire et tactile (tous deux en 
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lien avec le système proprioceptif). La deuxième activité vise, pour sa part, l'acquisition 
d'une méthode de travail: un aide-mémoire. Pour se souvenir des consignes 
d'élaboration dictées par l'enseignant, l'élève crée un aide-mémoire. Pour ce faire, à 
partir d'une bande de papier divisée en trois, quatre ou cinq cases, l'élève doit tracer un 
symbole représentatif pour chaque consigne émise par l'enseignant. II établit ainsi son 
propre code dans lequel peuvent figurer des lettres, des chiffres, des dessins ou encore 
de simples tracés. 
Les fiches d'activité 
Comme déjà mentionné, chaque atelier se compose d'un certain nombre de fiches 
d'activité. Dans le document Séquence d'ateliers, chacune des fiches comprend deux 
tableaux: le tableau de présentation détaillé de "activité et le tableau Codes de 
classification des actions. Ce dernier a comme fonction de recenser les actions, en lien 
avec les apprentissages en arts plastiques, ayant été prédéterminé. Chacune de ces 
actions est codée et se rapporte au tableau Codes de références (voir Appendice A). Ce 
tableau présente, à son tour, les champs de développement investis par l'enseignement 
en arts plastiques: le langage symbolique de l'image (Gardner, 1989), le langage 
plastique et le vocabulaire disciplinaire, la créativité, l'esprit critique et esthétique, la 
communication, l'œuvre, les gestes transformateurs et les outils, les différents 
matériaux, la perception spatiale ainsi que les compétences transversales (MELS, 2001). 
Les fiches d'évaluation hebdomadaire 
L'élaboration du document Séquence d'ateliers propose une fiche d'évaluation 
chaque semaine. Celle-ci permet à l'enseignant d'évaluer la démarche d'apprentissage 
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de l'élève (Émond, 2005). Chacune des fiches contient une évaluation fonnative pour les 
trois ateliers de la semaine. Ces trois évaluations présentent les éléments suivants: les 
compétences disciplinaires et transversales accompagnées de leurs critères d'évaluation 
respectifs ainsi que le savoir essentiel du domaine des arts accompagné de son critère 
d'évaluation. De plus, chacune des évaluations fonnatives concernant la compétence 1 
(réaliser une création plastique personnelle) ou la compétence II (réaliser une création 
médiatique) tient compte de l'authenticité de la création plastique de l'élève. Ce critère 
d'évaluation est primordial pour la raison suivante: « Seule l'authenticité peut garantir 
qu'un individu est réellement engagé dans une démarche artistique vers la 
connaissance.» (Émond, 2005) 
Les annexes 
La deuxième partie du document, Séquence d'ateliers, présente les annexes. Elle a 
la fonction de recenser les quatre annexes mises en référence dans les fiches d'activités 
présentées dans la première partie du document ainsi que les deux annexes 
complémentaires. 
Les annexes de référence commencent par l'Annexe 1 qui présente les 
reproductions d'œuvres d'art choisies (Darabjerd III de Frank Stella, Several circ/es no. 
323 de Wassily Kandinsky, Hippopotame de Serge Lemonde et The Little Pets de 
Currier & Ives) et l'Annexe 2 qui présente, pour sa part, huit séries d'objets utilisés dans 
différentes activités. Ces séries comprennent des objets qui ont été fabriqués en industrie 
et choisis en fonction de leurs matériaux. D'autres, construits spécifiquement pour la 
Séquence d'ateliers, ont été fabriqués à partir de matériaux texturés (exemples: papier 
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de verre, papier bulles, éponges). Employés dans les stratégies d'animation, ces objets 
offrent une découverte tactile tout en soutenant la démarche d'apprentissage en 
enseignement des arts plastiques. 
L'Annexe 3 présente, à son tour, le matériel spécifique nécessaire pour certaines 
activités. Elle comprend quatre modèles à reproduire: Mon ami Frank, les pièces 
Darabjerd III à découper dans la feutrine, les pièces Darabjerd III à découper dans du 
papier mousse ainsi que le modèle Hippopotame. De plus, cette annexe présente 
également un exemple de matériau antidérapant et une image abstraite. 
Les annexes de référence se complètent par l'Annexe 4. Cette dernière présente 
une suite de dix-sept plans d'aménagement d'un même espace. La planification de cet 
espace est prévue pour répondre à la logistique des activités de la Séquence d'ateliers. 
Pour chaque atelier, un ou deux plans de l'aménagement de l'espace ont été élaborés. 
Ainsi, les informations contenues sur chaque planche sont: l'identification de l'atelier 
(exemple: I.A ou 3.B.a), le plan de l'aménagement de l'espace correspondant à une 
échelle approximative de 1 :50 (système métrique) ainsi qu'une légende rapportant, par 
des lettres majuscules, les éléments représentés sur le plan. 
Faisant suite aux annexes de référence, la première annexe complémentaire est 
l'Annexe 5. Elle présente le bilan du contenu des boîtes de couleurs, utilisées dans les 
stratégies d'animation durant les cinq semaines. L'Annexe 6, Coffre aux trésors, 
présente, à son tour, le bilan du contenu accumulé au cours des ateliers. Cette boîte 
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contient entre autres des exercices de préparation et des créations plastiques élaborées 
par les élèves ainsi que leurs aide-mémoire. 
VALIDATION 
Dans ce projet de recherche, la nécessité de faire valider la Séquence d'ateliers 
s'impose pour deux raisons. D'une part, l'approche éclectique de l'enseignement des 
arts, tel que la qualifie Efland (2002), requiert la prise en considération des points de vue 
d'autres experts en arts plastiques. D'autre part, l'intention de miser sur la stimulation du 
système proprioceptif, pour venir en aide aux élèves à risque, n'appartient pas au 
domaine de recherche de l'éducation artistique. Il est donc nécessaire de s'en remettre 
aux spécialistes possédant l'expertise appropriée. 
Ainsi pour sa validation, la Séquence d'ateliers est soumise à un groupe de sept 
experts évaluateurs : trois professeurs et/ou enseignants en arts plastiques pour évaluer la 
qualité et le potentiel éducatif de chaque atelier et quatre spécialistes qualifiés pour 
évaluer l'apport de la séquence à ce qui a trait à la stimulation du système sensoriel 
proprioceptif. Dans cette intention, une démarche évaluative a été entreprise. Celle-ci fut 
inspirée par le guide Évaluer pour évaluer: Les étapes d'une évaluation de programme 
ou de projet (L. Gaudreau, 2001). La démarche évaluative présentée ici est établie en 
quatre étapes: la rédaction du plan d'évaluation, la production des instruments 
nécessaires, la procédure de l'évaluation et l'analyse des données. Cette dernière étape 
est présentée à la section Résultats. 
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Le plan d'évaluation 
Le plan d'évaluation, établi selon le modèle de Gaudreau (2001), identifie l'objet 
d'évaluation comme étant le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers, comme 
moyen d'intervention pouvant être considéré pour venir en aide aux élèves à risque. Ce 
potentiel d'efficacité est basé sur la qualité de l'enseignement des arts plastiques et la 
capacité de la Séquence d'ateliers à stimuler le système proprioceptif (en lien avec les 
systèmes tactile et vestibulaire). Pour l'enseignement des arts plastiques, l'indicateur de 
performance, défini comme étant un signe concret et observable permettant de vérifier 
l'efficacité de la séquence (Gaudreau, 200 l, p.24), correspond à l'application adéquate 
du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001). Poür ce qui est de la 
stimulation proprioceptive, le plan d'évaluation ne détermine pas d'indicateur de 
perfonnance, il s'en remet à l'expertise des spécialistes. 
Comme l'indique Gaudreau (2001), à partir de l'objet d'évaluation et des 
indicateurs de perfonnance, il doit se dégager une question pennettant de répondre par 
« un jugement de valeur» (Gaudreau, 200 l, p.24). Dans le cas actuel, puisque l'objet 
d'évaluation est basé sur deux champs, deux questions évaluatives s'imposent: 
Quel est le potentiel d'efficacité de la séquence en ce qui concerne 
l'enseignement des arts plastiques comme moyen d'intervention visant 
l'acquisition de nouvelles connaissances et le développement· d'habiletés 
cognitives, motrices et sensorielles chez les élèves du premier cycle du primaire? 
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Quel est le potentiel d'efficacité de la séquence pour stimuler le système 
proprioceptif des élèves à risque dans l'intention de leur venir en aide? 
De ce questionnement découlent les deux objectifs suivants: faire évaluer par des 
experts en arts plastiques le potentiel d'efficacité de la séquence en ce qui concerne 
l'enseignement des arts plastiques; faire évaluer, par des spécialistes qualifiés, l'apport 
de la séquence à ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif. Pour atteindre 
ces objectifs, la méthodologie d'évaluation employée est une enquête par 
questionnaire individuel. 
Les instruments d'évaluation 
Pour effectuer cette enquête par questionnaire, le matériel élaboré comprend le 
document Séquence d'atelier le matériel didactique contenu dans une boîte, les images 
des œuvres d'art choisies ainsi que le dossier Évaluation de la Séquence d'ateliers (voir 
Appendice A). 
Le dossier Évaluation de la Séquence d'ateliers contient une lettre de présentation, 
un questionnaire d'évaluation (correspondant à l'instrument d'évaluation), le tableau 
Codes de références', un Résumé du Programme de formation de l'école québécoise 
(MELS, 2001), un formulaire de consentement, une lettre de remerciements adressée à 
l'expert évaluateur et un cédérom de la Séquence d'ateliers (non inclus au présent 
document). S'adressant à chaque expert évaluateur, ce document est reproduit selon 
1 Le tableau Codes de réforences contenait les codes se rattachant aux actions visant la stimulation du 
système proprioceptif pour chaque activité. Pour des raisons d'éthiques, cette information est absente du 
document présenté à l'Appendice A. 
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deux ordres: l'un s'adresse à l'expert en arts plastiques et l'autre s'adresse au spécialiste 
qualifié pour évaluer l'apport de la séquence en ce qui a trait à la stimulation du système 
proprioceptif (voir Appendice A). 
Concernant le questionnaire d'évaluation, les deux versions se composent chacune 
d'une série de seize questions. Leur évaluation s'effectue à partir d'une échelle 
d'évaluation graduée de cinq niveaux: Excellent (5), Très bien (4), Bien (3), Peu (2), et 
Pas du tout (1). Pour la version Évaluation de la Séquence d'ateliers: Enseignement des 
arts plastiques, la série de questions se compose de trois questions de base qui se 
répètent pour les cinq semaines d'ateliers et d'une question finale. Les questions de base 
visent l'évaluation pour chaque semaine, des compétences disciplinaires du domaine des 
arts plastiques et de la démarche de création. La question finale, pour sa part, porte un 
regard général sur l'ensemble de la Séquence d'ateliers pour en valider son potentiel 
d'efficacité. Elle est évaluée selon l'échelle d'évaluation et par un commentaire. 
Pour la version du questionnaire Évaluation de la Séquence d'ateliers: Système 
proprioceptif, la série de seize questions, évaluables sur l'échelle d'évaluation, se 
compose d'une question de base qui se répète à chaque atelier, et d'une question finale. 
La question de base permet d'établir le potentiel d'efficacité de chaque atelier comme 
moyen pour stimuler le système proprioceptif. La question finale, pour sa part, permet 
de valider le potentiel d'efficacité de toute la Séquence d'ateliers comme moyen pour 
venir en aide aux élèves à risque. Cette dernière question, outre l'évaluation sur échelle 
d'évaluation, doit être également évaluée par un commentaire final. 
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La procédure de l'évaluation 
La première étape permettant de procéder à l'évaluation de la Séquence' d'ateliers 
consistait à former un groupe de six experts évaluateurs. La sélection des trois experts en 
arts plastiques se faisait selon deux critères de base: chaque expert devait être reconnu 
par le milieu professionnel et connaître de façon approfondie le Programme de 
formation de l'école québécoise (MELS, 2001). De plus, pour objectivé la variété de 
perception, le groupe devait se constituer d'experts provenant de différents milieux: 
enseignants en arts plastiques au niveau primaire, enseignants en arts plastiques en 
milieu universitaire et spécialistes en arts plastiques œuvrant pour Je ministère de 
l'Éducation, du Loisir et du Sport. Concernant les experts pouvant évaluer l'apport de la 
Séquence d'ateliers à ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif, le repérage 
s'est orienté vers l'ergothérapie. La raison de ce choix est que cette discipline médicale 
étudie le système sensoriel, dont fait partie le système proprioceptif, et applique, comme 
moyen d'intervention, des thérapies sensorielles (Ayres, 1982). De plus, certains 
objectifs de l'ergothérapie rejoignent ceux du Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001) visés par les compétences transversales: 
L'ergothérapie tend à faciliter l'apprentissage des compétences (savoir-
faire, savoir-agir) qui permettent à l'enfant d'agir sur lui-même et 
d'intervenir avec son environnement. Ainsi, l'enfant acquiert les 
instruments nécessaires pour jouer son rôle, évoluer et réussir dans les 
divers groupes auxquels il participe. Ces instruments lui servent aussi à 
exprimer et à réaliser les besoins correspondant à sa personnalité, à son âge 
et à ses possibilités. (Michèle Dubochet, 1992, p. 59) 
Comme pour les experts en arts plastiques, des critères de base ont été établis: 
chaque expert devait être reconnu par son milieu professionnel et posséder une 
expérience de travail et/ou de recherche auprès des enfants. Le groupe devait également 
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se constituer d'experts provenant de différents milieux: cliniques privées, milieu 
scolaire et milieu universitaire. 
Pour donner suite à un premier appel téléphonique, les experts ciblés recevaient 
une lettre par courriel les invitant à faire partie du groupe d'experts évaluateurs. Cette 
lettre était accompagnée d'un résumé l de la recherche Confluence: arts plastiques, 
élèves à risque et système proprioceptif et d'un formulaire de consentement (voir 
Appendice A). Ce dernier leur indiquait, entre autres, l'objectif de recherche et le rôle de 
l'expert évaluateur. De plus, comme le suggère Gaudreau (2001) et le spécifie le code de 
déontologie de l'Université de Montréal, ce formulaire leur précisait les points suivants: 
la confidentialité, les avantages et les inconvénients à participer à la recherche, le droit 
de retrait et la non-indemnité. Cette première approche, invitant l'expert à participer à la 
recherche, s'est avérée peu fructueuse ainsi, un réajustement a donc été nécessaire. Il 
s'agissait alors de demander aux spécialistes, ne pouvant pas faire partie du groupe 
d'experts évaluateurs pour des raisons personnelles, de recommander un collègue qu'il 
jugeait qualifié pour effectuer cette tâche. Cette deuxième approche a permis d'accéder à 
d'autres candidats potentiels et de recruter le nombre d'experts voulus. Toutefois, 
comme indiqué, le groupe d'experts évaluateurs devait se constituer de six experts. 
Compte tenu de la confirmation tardive d'un des candidats approchés en ergothérapie, le 
groupe s'est finalement chiffré à sept membres. 
Ainsi, trois experts évaluateurs en arts plastiques et quatre experts évaluateurs pour 
évaluer le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers à ce qui a trait à la stimulation 
1 Le résumé présenté aux aspirants diftère quelque peu de celui présenté dans le document actuel. 
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du système proprioceptif ont été rencontrés. Cette rencontre individuelle permettait de 
remettre à l'expert évaluateur les documents et le matériel d'évaluation. Elle permettait 
également de signer conjointement le formulaire de consentement et d'établir, 
verbalement, un délai raisonnable pour effectuer la tâche demandée. Ce délai 
correspondait à plus ou moins 30 jours. Quand l'évaluation était complétée, l'évaluateur 
était invité à communiquer avec l'étudiante-chercheure pour fixer une dernière rencontre 
afin de récupérer l'ensemble du matériel d'évaluation. 
Les données recueillies grâce aux questionnaires, présentées aux trois experts en 
arts plastiques et aux quatre spécialistes qualifiés pour évaluer la part de la séquence en 
ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif, permettent de poursuivre la 
démarche évaluative et de déterminer, selon les résultats, le potentiel d'efficacité de la 
Séquence d'ateliers comme moyen d'intervention pouvant être envisagé pour venir en 
aide aux élèves à risque. Par le fait même, la poursuite de cette démarche permet à son 
tour d'atteindre l'objectif principal de la recherche ayant comme but de concevoir, 
d'élaborer et de faire valider une Séquence d'ateliers en arts plastiques. 
RÉSULTATS 
Sachant que l'objet d'évaluation, le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers 
comme moyen d'intervention pouvant être envisagé pour venir en aide aux élèves à 
, risque, est basé sur la qualité de l'enseignement des arts plastiques et la capacité de 
stimuler le système proprioceptif, les données recueillies par le groupe d'experts 
évaluateurs sont présentées en deux volets: Résultats: Arts plastiques et Résultats: 
Stimulation du système proprioceptif. Chacun de ces volets présente leurs résultats dans 
un rapport d'évaluation. Pour faire suite à ces deux rapports, la discussion interprète 
l'ensemble des résultats. 
RÉSULTATS: ARTS PLASTIQUES 
Le questionnaire évaluant la Séquence d'ateliers, soumis aux spécialistes en arts 
plastiques, a pennis de recueillir deux types de données: des données provoquées et 
suscitées (J.-M. Van der Maren, t 996). Tel que l'avait prévu cet instrument 
d'évaluation, présenté à la méthodologie, les données provoquées ont été amassées en 
demandant aux trois experts évaluateurs de coder et de qualifier chacune des 16 
questions sur une échelle d'évaluation. Ces données correspondent donc aux valeurs 
suivantes: Excellent (5), Très bien (4), Bien (3), Peu (2), et Pas du tout (1). Fidèle à 
l'indicateur de perfonnance, l' appl ication adéquate du Programme de fonnation de 
l'école québécoise (MELS, 200]), ces données ont produit des résultats qui, pour les 
questions 2, 5, 8, Il et 14, évaluent la compétence 1 et Il (Réaliser des créations 
plastiques personnelles; Réaliser des créations plastiques médiatiques). La compétence 
III (Apprécier des œuvres d'art, des objets culturels du patrimoine artistique, des images 
médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades) est pour sa part évaluée par les 
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questions 1,4, 7, 10 et 13 et la démarche de création est évaluée aux questions 3, 6, 9, 12 
et 15. Finalement, la question 16 permet d'évaluer à son tour le potentiel d'efficacité de 
l'ensemble de la Séquence d'ateliers (voir Appendice A). 
Pour ce qui est des données suscitées, elles ont été recueillies en invitant les 
experts évaluateurs à émettre leurs commentaires à la question 16 et à exprimer 
spontanément par écrit leurs impressions. Ainsi, quarante données ont été recensées et 
codées par un codage ouvert (Van der Maren, 1996), selon cinq catégories: Forces, 
Faiblesses, Suggestions, Information et Hors sujet (voir Appendice B) 1. La catégorie 
nommée Forces comprend donc des données soulignant l'aspect positif de la Séquence 
d'ateliers. Elle se compose des trois sous-catégories suivantes: les données en lien avec 
le projet en soi, celles en lien avec l'application du Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 200 J) et celles concernant le matériel présenté aux experts 
évaluateurs. La catégorie Faiblesses regroupe, pour sa part, les données faisant ressortir 
les points négatifs du projet. Les cinq sous-catégories s'y rattachant sont: l'âge des 
élèves, le matériel utilisé durant les activités, le document Séquence d'ateliers, le 
déroulement des activités et l'application du Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001). Pour ce qui est de la catégorie des Suggestions, comme son 
nom l'indique, elle répertorie toutes les suggestions faites par les expertsévaluateurs et 
les classe soit dans la sous-catégorie des données en lien avec le contenu du curriculum 
ou en lien avec les élèves. La quatrième catégorie, Information, rapporte une donnée en 
1 Il est à noter que certains commentaires, inscrits par les experts évaluateurs, ont été écrits à différents 
endroits sur le questionnaire et également dans le document Séquence d'ateliers (fourni avec le matériel 
d'évaluation). De plus, seuls les commentaires en lien avec le projet ont été recensés. Toutes notes 
concernant la syntaxe et le vocabulaire employé ont été prises en considération. Toutefois, elles n'ont pas 
été recensées à titre de donnée puis qu'elles n'ont pas d'impact sur l'objet d'évaluation en tant que tel. 
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lien avec le Programme de formation de l'école québécois (MELS, 2001). Et finalement, 
la catégorie Hors sujet correspond aux données qui indiquent que l'expert évaluation a 
interprété, différemment de l'étudiante-chercheure, certains éléments du document 
Séquence d'ateliers. Cette dernière comprend trois sous-catégories; les données en Hen 
avec l'élaboration de l'activité, avec la raison de l'activité ainsi qu'avec le matériel 
présenté. 
Compte tenu dé leur variété, les données suscitées sont observées du point de vu 
de l'expert évaluateur responsable de leur émission. Ainsi, dans un premier temps, 
certaines d'entre elles, se rapportant directement à l'une des seize questions posées aux 
spécialistes, figurent dans le rapport d'évaluation qui suit. Dans un deuxième temps, 
elles contribueront, ultérieurement, à justifier l'interprétation des résultats obtenus pour 
l'enseignement des arts plastiques. 
Rapport d'évaluation de la Séquence d'ateliers: enseignement des arts plastiques 
Ce rapport, faisant acte de l'évaluation des trois experts évaluateurs en arts 
plastiques, présente les résultats en suivant l'ordre des questions posées dans le 
questionnaire de référence (voir Appendice A). Ainsi, puisque ce dernier est conçu selon 
la structure de la Séquence d'ateliers, l'évaluation de la compétence III (Apprécier des 
œuvres d'art, des objets culturels du patrimoine artistique, des images médiatiques, ses 
réalisations et celles de ses camarades) précède, pour chaque semaine, celle de la 
compétence 1 et II (Réaliser des créations plastiques personnelles; Réaliser des créations 
plastiques médiatiques). 
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De plus, il est à noter que, dans ce rapport, les trois experts évaluateurs en arts 
plastiques sont désignés selon des codes qui se composent de l'abréviation (EAP) suivie 
du chiffre l, 2 ou 3. Cette abréviation correspond à l'expression suivante: « expert arts 
plastiques ». Le code de l'évaluateur est également utilisé pour la recension des données 
suscitées. Ainsi, tous les commentaires figurants dans ce rapport sont accompagnés de 
leur code de référence. 
Question 1 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Est-ce que les activités d'appréciation de l'œuvre de Frank Stella, Darabjerd III, 
présentées respectivement à la fiche 4 (atelier LA) et à la fiche 6 (atelier LB), répondent 
aux exigences du Programme de fonnation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon le 
critère d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du domaine 
des arts prédétenninés? 




Les experts évaluateurs EAPI et EAP2 ont tous deux accordé la cote maximale de 
(5) pour cette activité d'appréciation. De son côté, EAP3 l'évalue à (3). Selon ses 
annotations faites dans le document Séquence d'ateliers, cet expert évaJuateur souligne 
un manque d'explication se rapportant à la juxtaposition et l'énumération (EAP3.29) et 
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propose de mettre en annexe des informations supplémentaires concernant l'artiste et 
l'œuvre présentée (EAP3.30). 
Question 2 
Compétence [ : Réaliser une création plastique personnelle 
Est-ce que la proposition de création en arts plastiques Action, reconstruction, 
présentée aux fiches 16 et 17 (atelier I.C), répond aux exigences du Programme de 
formation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les 
savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédéterminés? 




COl)1me pour la première question, l'évaluation de EAPI est la même que EAP2. 
fis accordent la cote (4) pour cette proposition de création. Pour sa part, EAP3 lui 
accorde (3) et inscrit les spécifications suivantes: « Une proposition de création est plus 
complexe, amène l'élève à résoudre une problématique reliée au domaine général de 
formation choisi. Doit avoir une question de départ» (EAP3.24); « Dans le Programme 
de formation, il n'est pas proposé de combiner 2 techniques (dessin et collage). Le 
danger est que les élèves vont tracer leurs formes et les découper au lieu de découper 
directement leurs formes. Je crains que la qualité des productions s'en ressente» 
(EAP3.25). De plus, EAP3 indique: « Faire réaliser une image à la manière de ... n'est 
pas idéal pour faire une réalisation authentique; ce n'est pas une problématique en lien 
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avec le domaine général de formation» (EAP3.38). Il semble ici y avoir un 'mal entendu 
puisque cette activité ne consiste aucunement à créer une image à la manière de ( ... ). 
Question 3 
Est-ce que l'ensemble de la Semaine l, incluant l'atelier LA, LB et I.C (fiches 1 à 
t 7), soutient une démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive 
qui se construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de 
création? 




À l'unanimité, la démarche de création proposée à la première semaine a été 
évaluée à (4), correspondant au qualificatif: Très bien. 
Question 4 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Est-ce que les activités d'appréciation de l'œuvre de Wassily Kandinsky, Several 
circles no. 323, présentés respectivement à la fiche 21 (atelier 2.A) et à la fiche 25 
(atelier 2.B), répondent aux exigences du Programme de formation de l'école québécoise 
(MELS, 2001) selon le critère d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le 
. savoir essentiel du domaine des arts prédéterminés? 
73 
Experts Echelle d'évaluation 5 4 3 2 1 évaluateurs Excellent Très bien Bien Peu Pas du tout 
EAPI X 
EAP2 X 
EAP3 X X 
Comme pour la Semaine 1, les experts évaluateurs EAPI et EAP2 ont tous deux 
accordé la cote maximale de (5) pour cette activité d'appréciation. De son côté, EAP3 
l'évalue de façon indécise en indiquant la cote (4) ainsi que la cote (3). Il souligne 
toutefois que cette activité semble très amusante (EAP3.03). De plus, il apporte la 
directive suivante: « Critère d'évaluation: prévoir des questions pour aider les élèves à 
avoir une rétroaction sur leur appréciation. Ça va aider l'enseignant à corriger les 
observations, propos des élèves» (EAP3.3l). 
Question 5 
Compétence 1 : Réaliser une création plastique personnelle 
Est-ce que la proposition de création en arts plastiques Bulle pour moi et bulle 
pour toi/Bulles à nous et bulles à vous, présentée aux fiches 30 à 32 (atelier 2.C), répond 
aux exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon 
les critères d'évaluation, le savoir essentiel disciplinaire et le savoir essentiel du domaine 
des arts prédéterminés? 
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Echelle d'évaluation 
Experts 5 4 3 2 1 
évaluateurs Excellent Très bien Bien Peu Pas du tout 
EAPI X 1 
EAP2 X 
EAP3 X 
Les experts évaluateurs EAPI et EAP2 indiquent que cette activité n'est pas une 
proposition de création qu'elle est plutôt un exercice de préparation (EAP 1.22; 
EAP2.23). Ainsi, tous deux s'entendent pour évaluer cette activité avec la cote moyenne 
(3) tandis que EAP3 la déprécie avec une cote de (2), correspondant au qualificatif Peu. 
Ce dernier indique également, comme pour la proposition de création présentée à la 
Semaine 1 que cette activité doit avoir un lien avec le domaine général de formation 
(EAP3.24). 
Question 6 
Est-ce que l'ensemble de la Semaine 2, incluant l'atelier 2.A, 2.B et 2.C (fiches 18 
à 32), soutient une démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale 
progressive qui se construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la 
proposition de création? 
Experts Echelle d'évaluation 5 4 3 2 1 évaluateurs Excellent Très bien Bien Peu Pas du tout 
EAPI X 
EAP2 X 
EAP3 X (-) 
La démarche de création de la Semaine 2 est évaluée par EAP 1 et EAP2 comme 
celle de la Semaine 1, soit par la cote (4) Très bien. Pour ce qui est de J'évaluation de 
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EAP3, la cote de (3) a été accordée en indiquant toutefois le signe moins (-) près de la 
notation. Cette indication est interprétée comme étant une évaluation légèrement en 
dessous de (3). EAP3 indique: « L'emphase est beaucoup trop mise sur l'appréciation, 
le défi à relever serait de transfonner les activités liées à la compétence 1 en réelle 
proposition de création. Étant donné le temps accordé à la compétence, les élèves 
intégreront facilement les savoirs essentiels vus» (EAP3.27). 
Question 7 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Est-ce que l'activité d'appréciation de l'œuvre de Serge Lemonde, Hippopotame, 
présentée à la fiche 33 (atelier 3.A), répond aux exigences du Programme de fonnation 
de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédétenninés? 




Comme pour les deux premières semaines, l'activité d'appréciation de la 
Semaine 3 a été cotée à (5) par les experts évaJuateurs EAPI et EAP2. Pour sa part, 
EAP3 l'a évalue à (4), Très bien. Ce dernier recommande, comme il l'a fait pour 
l'activité d'appréciation présentée à la Semaine 2, que des questions en lien avec les 
critères d'évaluation soient planifiées (EAP3.32). 
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Question 8 
Compétence 1 : Réaliser une création plastique personnelle 
Est-ce que la proposition de création en arts plastiques Hippopo Rigolo, présentée 
aux fiches 46 et 47 (atelier 3.C), répond aux exigences du Programme de formation de 
l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et les savoirs essentiels du domaine des arts prédéterminés? 




L'évaluation de cette proposition de création affiche une variation des résultats en 
trois niveaux. EAP2 qui lui accorde la cote maximum de (5) est suivi de près par la 
cotation (4) de EAPI. À l'opposé, EAP3 déprécie l'activité en lui accordant seulement la 
cote (2). Indiquant ainsi que cette proposition de création répond peu aux exigences du 
Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001). De plus, EAP3 fait le 
commentaire suivant: « Cette activité est très directrice et amène peu de variété dans les 
réponses. Pas de lien avec le domaine général de formation» (EAP3.28). 
Question 9 
Est-ce que l'ensemble de la Semaine 3, incluant l'atelier 3.A, 3.B et 3.C (fiches 33 
à 47), soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive 
qui se construit à travers les exercices, l'activité d'appréciation et la proposition de 
création? 
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Malgré la cotation faible de EAP3 rapportée pour la proposition de création de la 
Semaine 3, une concentration de résultats positifs favorise la démarche de création avec 
une cote de (5), accordée par EAP2, et de (4) pour les autres experts évaluateurs. Ainsi, 
puisque EAP3 évalue l'activité d'appréciation et la démarche de création comme étant 
très bien, il semble que, pour cet expert évaluateur, seule la dernière activité de la 
semaine (Élaboration et mise en perspective) fait défaut. 
Question 10 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Est-ce que les activités d'appréciation de l'œuvre de Currier & Ives, The Little 
Pets, présentées respectivement à la fiche 49 (atelier 4.A) et à la fiche 54 (atelier 4.B), 
répondent aux exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 
2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir 
essentiel du domaine des arts prédétenninés? 





Comme pour les activités d'appréciation précédentes, les experts évaluateurs 
EAPI et EAP2 s'entendent pour qualifier celle de la Semaine 4 d'excellente avec la cote 
maximum de (5), contrairement, EAP3 l'évalue à (3), sans indiquer la raison de cette 
cotation moyenne. Toutefois, il note l'importance de planifier des questions en lien avec 
les critères d'évaluation (EAP3.32) et de prévoir un texte expliquant l'œuvre et l'artiste 
(EAP3.30). 
Question Il 
Compétence [ : Réaliser une création plastique médiatique 
Est-ce que la proposition de création en arts plastiques Un message dans un jardin, 
présentée aux fiches 61 et 63 (atelier 4.C), répond aux exigences du Programme de 
fonnation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les 
savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédétenninés? 
Experts Echelle d'évaluation 5 4 3 2 1 évaluateurs Excellent Très bien Bien Peu Pas du tout 
EAPI X 
EAP2 X 
EAP3 X (-) 
Malgré que EAPI indique que cette proposition de création comporte des éléments 
difficiles à comprendre pour des élèves fréquentant le premier cycle du primaire 
(EAPl.09), il indique, par sa cotation de (4), que cette activité répond très bien aux 
exigences de Programme de fonnation de l'école québécoise (MELS, 2001). EAP2 pour 
sa part affiche une cote de (3) et indique également que cette activité peut comporter des 
éléments difficiles à comprendre pour ces élèves (EAP2.13). Finalement, EAP3 évalue 
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cette proposition de création avec la cote (3), mais, en y ajoutant le signe moins (-), 
indique une cotation en dessous de Bien, sans toutefois vouloir coter Peu. Cette 
évaluation est justifiée par ses commentaires. Ainsi, en posant la question Qui est le 
destinataire? (EAP3.21), EAP3 perçoit un manque de précision dans la description de 
l'activité. De plus, il souligne l'absence du lien entre la proposition de création et le 
domaine général de fonnation choisi (EAP3.24) et le manque de questions en lien avec 
les critères d'évaluation (EAP3.32). 
Question 12 
Est-ce que J'ensemble de la Semaine 4, incluant l'atelier 4.A, 4.B et 4.C (fiches 48 
à 53), soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive 
qui se construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de 
création? 




À l'unanimité, la démarche de création proposée à la Semaine 4 a été évaluée à 
(4), correspondant au qualificatif Très bien. Il est à signaler toutefois que la cotation de 
EAP3 est difficilement explicable puis qu'il évalue l'activité d'appréciation à (3) et la 
dernière activité de la semaine (Élaboration et mise en perspective) à (3) (-). 
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Question 13 
Compétence III : Apprécier sa réalisation et celles de ses camarades 
Est-ce que l'activité d'appréciation des réalisations de l'atelier 4.C, Un message 
dans un jardin, présenté à la fiche 64 (atelier S.A), répond aux exigences du Programme 
de fonnation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les 
savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédétenninés? 




Comme pour les quatre premières semaines, EAPI et EAP2 évaluent cette activité 
d'appréciation en lui attribuant la cote maximale de (5). EAPI indique d'ailleurs que ces 
activités sont pertinentes, signifiantes, originales et adaptées à l'âge des enfants 
(EAPI.OS). Puisque l'expert évaluateur EAP3 lui accorde à son tour la cote de (4), la 
concentration de résultats attribuée à cette activité est nettement positive. 
Question 14 
Compétence [ : Réaliser une création plastique personnelle 
Est-ce que la proposition de création en arts plastiques Mon histoire à toucher, 
élaborée en deux temps, présentée aux fiches 73 et 74 (atelier S.B) et aux fiches 76 à 79 
(atelier S.C), répond aux exigences du Programme de fonnation de l'école québécoise 
(MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le 
savoir essentiel du domaine des arts prédétenninés? 
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Pour cette dernière proposition de création, l'évaluation affiche une variation des 
résultats en trois niveaux. L'expert évaluateur EAPI lui accorde la cote moyenne de (3). 
Par un commentaire, il indique que l'abstraction peut-être difficile à comprendre pour 
des élèves du premier cycle du primaire. Toutefois il ajoute: « Néanmoins, les phases 
préparatoires suppléent à cette situation» (EAPI.08). L'expert évaluateur EAP2 
souligne également son hésitation concernant l'intégration de la notion d'abstraction 
dans la Séquence d'ateliers, mais, accorde tout de même la cote (4) pour cette activité. Il 
indique ainsi que cette activité répond très bien aux exigences du Programme de 
formation de l'école québécois (MEL S, 2006). Par contre, EAP3 est en désaccord avec 
les deux autres experts évaluateurs puis qu'il déprécie totalement l'activité en cotant (1). 
Sans justifier sa position, EAP3 indique ainsi que cette activité ne répond aucunement 
aux exigences du MELS (2001). 
Question 15 
Est-ce que l'ensemble de la Semaine 5, incluant l'atelier S.A, S.B et S.C (fiches 64 
à 79), soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive 
qui se construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de 
création? 
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La démarche de création présentée à la Semaine 5 a été cotée par les trois experts 
évaluateurs à (4). Comme pour les semaines 3 et 4, cette cotation unanime indique que, 
dans son ensemble, la Semaine 5 soutient Très bien la démarche de création. 
Question 16 
Selon les cinq Résumés d'unités d'apprentissage et les tableaux Codes de 
classification des actions: En lien avec les apprentissages en arts plastiques (fiches 1 à 
79), quel est le potentiel d'efficacité de l'ensemble de la Séquence d'ateliers en arts 
plastiques, visant l'acquisition de nouvelles connaissances et le développement 
d'habiletés cognitives, motrices et sensorielles chez les élèves du premier cycle du 
primaire? 
Experts Echelle d'évaluation 5 4 3 2 1 évaluateurs Excellent Très bien Bien Peu Pas du tout 
EAPI X 
EAP2 X 
EAP3 X (+) 
L'évaluation du potentiel d'efficacité de l'ensemble de la Séquence d'ateliers en 
arts plastiques affiche une cotation à trois niveaux. Concernant l'évaluation de EAP2, le 
potentiel d'efficacité est considéré comme étant Excellent avec une coté de (5). En 
encourageant l'éventualité de tester le projet en situation réel (EAP2.11), EAP2 indique 
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que cette approche impliquant les sens, la visualisation et le mouvement semble très 
intéressante (EAP2.02). 
Selon l'expertise de EAPI, le potentiel d'efficacité est évalué à (4), ce qui lui veut 
le qualificatif Très bien. EAP 1 justifie sa cotation par le commentaire suivant: « Les 
cinq situations d'apprentissage et d'évaluation montrent une excellente connaissance des 
composantes du Programme de formation de l'école québécoise (domaines généraux de 
formation, compétences transversales et modalités d'évaluation), du domaine des arts et 
du programme d'arts plastiques, ainsi que de leurs interrelations» (EAP 1.04). De plus, 
tenant compte dans ce résultat de chacune des propositions de création pré évaluée, 
EAPI indique: « Deux activités artistiques amènent les élèves à faire des réalisations 
non figuratives (Bulles pour moi, bulle pour toi et Mon histoire à toucher) qui, à mon 
avis, demeurent des exercices intéressants, mais n'amènent pas les élèves à réaliser des 
images. Cependant, dans une séquence d'accivité (famille de situation d'apprentissage et 
d'évaluation), en lien les unes avec les autres, cela peut se justifier et favoriser tout de 
même des apprentissages significatifs» (EAPl.20). 
Finalement, l'évaluation du potentiel d'efficacité de l'ensemble de la Séquence 
d'ateliers en arts plastiques, émit par l'expert évaluateur EAP3, affiche une cote de (3) 
surplombée du signe (+). Ainsi, cette dernière évaluation qualifie le potentiel d'efficacité 
au deçà du qualificatif Bien sans toutefois lui attribuer Très bien. Suite à ce pointage, 
EAP3 indique les commentaires suivants: « Points forts: l'appréciation d'œuvres d'arts 
est très bien développée et mise en valeur. L'élève aura plusieurs occasions de réinvestir 
les apprentissages et les connaissances vues lors de ces ateliers» (EAP3.06). « Défi : 
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Les œuvres appréciées et la production attendue doivent avoir un lien avec les domaines 
généraux de fonnation afin de donner du sens à ce qu'il fait. Le DGF teinte la 
proposition de création ou d'appréciation et devrait être fonnulé par une question de 
départ, pennettant plusieurs réponses» (EAP3.36). 
RÉSULTATS: STIMULATION DU SYSTÈME PROPRIOCEPTIF 
Tout comme l'évaluation en arts plastiques, les questionnaires soumis aux quatre 
experts évaluateurs, qualifiés pour évaluer l'apport de la séquence à ce qui a trait à la 
stimulation du système proprioceptif, ont pennis de recueillir des données provoquées et 
des données suscitées (Van der Maren, 1996). Comme l'indique la démarche évaluative 
présentée à la méthodologie, les données provoquées ont été produites par la cotation et 
la qualification des 16 questions selon les valeurs suivantes: Excellent (5), Très bien (4), 
Bien (3), Peu (2), et Pas du tout (1). Ainsi, les résultats obtenus pour les questions 1 à 15 
évaluent le potentiel d'efficacité de chacun des ateliers comme moyen pour stimuler le 
système proprioceptif et ceux obtenus à la question 16, évalue à leur tour le potentiel 
d'efficacité de l'ensemble de la Séquence d'ateliers en arts plastiques comme moyen 
d'intervention pour venir en aide aux élèves à risque en stimulant leur système 
proprioceptif . 
Pour ce qui est des données suscitées, comme pour celles en arts plastiques, elles 
ont été recueillies en invitant les experts évaluateurs à émettre un commentaire à la 
question 16 et à exprimer par écrit leurs impressions (voir Appendice B)I. Ainsi, 
1 Certains commentaires, inscrits par les experts évaluateurs, ont été écrits à différents endroits sur le 
questionnaire et égalem~nt dans le document Séquence d'ateliers (fourni avec le matériel d'évaluation). 
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cinquante-huit données suscitées ont été recueillies et classées dans cinq catégories, 
selon un codage ouvert (Van der Maren, 1996). La première, Remarques positives, 
comprend quatre sous-catégories: celles en lien avec le projet en général, avec le 
matériel, avec la stimulation sensorielle et celles en lien avec les activités. Pour leur part, 
la deuxième catégorie recense toutes les remarques neutres et la troisième recense les 
remarques négatives en lien avec le projet en général. Pour ce qui est de la quatrième 
catégorie, nommée Suggestions, elle se compose de trois sous-catégories: les 
suggestions en lien avec le déroulement des activités, avec les déplacements ainsi que 
celles en lien avec le matériel. La dernière catégorie, Informations, se subdivise à son 
tour en deux sous-catégories: les informations en lien avec le système sensoriel et les 
informations concernant le mode d'évaluation établie par l'expert évaluateur. 
Pour l'analyse des résultats concernant la stimulation du système proprioceptif, le 
rapport d'évaluation applique la même procédure que pour ceux en arts plastiques. 
Ainsi, les résultats produits par les données suscitées, ayant un lien direct avec une des 
seize questions, sont observés du point de vu de l'expert évaluateur responsable de leur 
émission. D'autre part, les résultats seront utilisés à des fins d'interprétation, de 
discussion et de conclusion. 
Seuls les commentaires en lien avec le projet ont été recensés. Les notes concernant la syntaxe et le 
vocabulaire employé ont toutefois été prises en considération. 
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Rapport d'évaluation de la Séquence d'ateliers: stimulation du système proprioceptif 
Ce rapport, faisant acte de l'évaluation des quatre experts évaluateurs qualifiés 
pour évaluer la part de la séquence en ce qui a trait à la stimulation du système 
proprioceptif, présente les résultats en suivant l'ordre des questions posées dans le 
questionnaire de référence (voir Appendice A). 
De plus, comme pour le rapport en arts plastiques, il est à noter que les quatre 
experts évaluateurs sont désignés selon des codes qui se composent de l'abréviation 
(ESP) suivie du chiffre 4, 5, 6 ou 7. Cette abréviation correspond à l'expression 
suivante: « expert système proprioceptif». Le code de l'évaluateur est également utilisé 
pour la recension des données suscitées. Ainsi, tous les commentaires figurants dans ce 
rapport sont accompagnés de leur code de référence. 
Question 1 
Atelier l.A 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier l.A, présenté aux fiches 1 à 5 comme 
moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





Pour ce premier atelier, deux experts évaluateurs, ESP5 et ESP6, s'entendent 
pour accorder la cote (4). Ainsi, ils qualifient de très bien le potentiel d'efficacité de cet 
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atelier. De plus, ESP5 indique que la stimulation tactile retrouvée dans les activités est 
Excellent (ESP5.50). Le ESP7 attribue pour sa part la cote (3) Bien et indique différentes 
suggestions pouvant augmenter davantage la stimulation sensorielle (ESP7. 75). Par 




Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier LB, présenté aux fiches 6 à Il, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





Comparativement à l'atelier LA, l'atelier I.B affiche une évaluation légèrement 
inférieure. L'expert évaluateur ESP6 accorde la cotation (4) Très bien. Le spécialiste 
ESP5 évalue le.potentiel d'efficacité de l'atelier à (3) Bien, et ajoute, en indiquant la cote 
(4), que cet atelier contribue au développement du schéma corporel et stimule les 
systèmes tactile et vestibulaire (ESP5.51). De leur côté, les experts évaluateurs ESP4 et 
ESP7 accordent seulement la cote (2) Peu. Toutefois, ESP7 indique des 




Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier I.C, présenté aux fiches 12 à 17, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





Comme pour les deux autres ateliers, le spécialiste ESP4 affiche la cotation (2) 
correspondant au qualificatif Peu. En opposition, ESP5 accorde à l'atelier I.C la cote (4) 
Très bien et évalue également la stimulation du système vestibulaire à (5) Excellent 
(ESP5.68). De leur côté, ESP6 et ESP7 affichent tous deux la cotation (3) Bien. 
Question 4 
Atelier 2.A 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 2.A, présenté aux fiches 18 à 24, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 






Pour l'atelier 2.A, il Y a consensus entre trois des quatre experts évaluateurs qui 
accordent le pointage de (4). Ainsi, ESP5, ESP6 et ESP7 qualifient de Très bien le 
potentiel d'efficacité de cet atelier comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
À l'opposé, le spécialiste ESP4 lui accorde seulement la cote (2) Peu. 
Question 5 
Atelier 2.B 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 2.B, présenté aux fiches 25 à 27, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'évaluation de l'atelier 2.B présente les mêmes cotations que celle de l'atelier 
I.A. Ainsi, deux experts évaluateurs, ESP5 et ESP7, s'entendent pour lui attribuer la 
cote (4) Très bien. Pour sa part, ESP6 lui accorde la cote (3) Bien tandis que le 
spécialiste ESP4 dévalue le potentiel d'efficacité de cet atelier avec la cote (2) Peu. 
Question 6 
Atelier 2.C 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 2.C, présenté aux fiches 28 à 32, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
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Comme pour l'atelier 2.A, il Y a consensus entre trois des quatre experts 
évaluateurs. Le potentiel d'efficacité de cet atelier est majoritairement évalué à (3) Bien 
par les spécialistes ESP4, ESP6 et ESP7. De son côté, ESP5 l'évalue à (2) Peu et 
suggère certains changements dans le déroulement de l'atelier qui pourrait augmenter la 
stimulation du système proprioceptif (ESP5.69). 
Question 7 
Atelier 3.A 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 3.A, présenté aux fiches 33 à 37, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'évaluation de l'atelier 3.A est identique à celle de l'atelier 2.B. Ainsi, les deux 
experts évaluateurs ESP5 et ESP7 s'entendent pour lui attribuer la cote (4) Très bien. De 
plus, ESP5 spécifie qu'il évalue également la stimulation tactile à (4) (ESP5.70). Pour sa 
part, ESP6 qualifie de Bien le potentiel d'efficacité de l'atelier, en ce qui a trait à la 
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stimulation du système proprioceptif, et lui accorde la cote (3). Finalement, le spécialiste 
ESP4 lui accorde seulement la cote (2) Peu. 
Question 8 
Atelier 3.B 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 3.B, présenté aux fiches 38 à 41, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'atelier 3.B affiche une évaluation supérieure aux évaluations précédentes. Pour 
la première fois, la cote (5) Excellent, figure au tableau d'évaluation. Cette cote 
maximale a été accordée par l'expert évaluateur ESP5. Les spécialistes ESP6 et ESP7 
évaluent à leur tour le potentiel d'efficacité de cet atelier à (4) Très bien et ESP4 lui 
accorde la cote (3) Bien. 
Question 9 
Atelier 3.C 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 3.C, présenté aux fiches 42 à 47, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 
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L'évaluation de l'atelier 3.C présente une variation des résultats à quatre niveaux. 
Comme pour l'atelier 3.B, ESP5 évalue son potentiel d'efficacité avec la cotation (5) 
Excellent en spécifiant, toutefois, que cette cotation découle non seulement des activités 
proposées, mais également de la stimulation sensorielle faite en parallèle durant l'atelier 
(ESP5.54). L'expert évaluateur ESP6 affiche, pour sa part, un potentiel d'efficacité coté 
à (4) Très bien et ESP7 l'évalue à son tour à (3) Bien. Ce dernier indique également des 
suggestions pour augmenter la stimulation sensorielle durant l'atelier (ESP7.76). 
Finalement, le spécialiste ESP4 accorde à l'atelier 3.C la cote (2) Peu. 
Question 10 
Atelier 4.A 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 4.A, présenté aux fiches 48 à 53, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 






Comme ce fut le cas pour d'autres ateliers, l'atelier 4.A affiche une évaluation où 
deux des quatre évaluateurs, soit ESP6 et ESP7, s'entendent pour accorder au potentiel 
d'efficacité la cote (4) Très bien. De plus, ESP7 indique quelques recommandations et 
fait quelques suggestions pouvant rendre encore plus stimulant l'atelier (ESP7.57; 
ESP7.77). Le spécialiste ESP4 évalue à son tour l'atelier avec la cote (3) Bien. De son 
côté, ESP5 lui accorde seulement la cote (2) Peu mais, indique, avec une cotation de (3), 




Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 4.8, présenté aux fiches 54 à 58, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'évaluation de l'atelier 4.8 démontre un consensus entre les experts évaluateurs 
ESP5, ESP6 et ESP7 qui affichent une cotation de (3) Bien. Pour améliorer le potentiel 
d'efficacité de cet atelier, ESP5 souligne la nécessité d'apporter quelques modifications 
dans son déroulement (ESP5.71). Pour sa part, ESP4 évalue le potentiel d'efficacité de 




Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 4.C, présenté aux fiches 59 à 63, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'évaluation de l'atelier 4.C est partagée en deux niveaux. Les deux derniers 
experts évaluateurs, ESP6 et ESP7, affichent une cotation de (3) Bien. D'autre part, 
ESP4 et ESP5, affichent à leur tour la cotation (2) attribuant ainsi au potentiel 
d'efficacité le qualificatif Peu. Malgré cette cotation, ESP5 spécifie que les changements 
fréquents de position, proposés durant l'atelier, sont très intéressants et peuvent être 
aidant pour stimuler le système vestibulaire et travailler la posture (ESP5.60). 
Question 13 
Atelier 5.A 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 5.A, présenté aux fiches 64 à 69, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 






Tenant compte du fait que le spécialiste ESP6 n'a pas indiqué de cote pour cet 
atelier, à l'unanimité les trois autres experts évaluateurs affichent une cotation de (2) 
Peu. Par contre, ESP5 indique que l'activité proposée à la fiche 66 est un excellent 
exercice d'éveil corporel qu'il évalue avec la cote (4) (ESP5.55). De plus, ESP7 spécifie 
que cet atelier est plus axé sur la stimulation tactile et suggère d'ajouter différents 




Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 5.B, présenté aux fiches 70 à 74, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'atelier 5.B est évalué par le spécialiste ESP5 avec une cote de (4) Très bien. Cet 
expert évaluateur suggère, puisque l'atelier comporte des activités impliquant la 
motricité fine, d'ajouter à sa planification des mouvements de doigts (ESP5.72). De leur 
côté, les spécialistes ESP6 et ESP7 s'entendent pour accorder une cote de (3) Bien. 
ESP7 apporte également la suggestion suivante: « Pour que l'atelier soit plus fort, varier 
le croise, croise en touchant par devant puis par derrière (main contre talon au dos) ou 
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en avant en sautant en même temps» (ESP7.78). De la part de ESP4 l'évaluation se 
chiffre à (2) Peu. 
Question 15 
Atelier 5.C 
Quel est le potentiel d'efficacité de l'atelier 5.C, présenté aux fiches 75 à 79, 
comme moyen pour stimuler le système proprioceptif? 





L'atelier 5.C présente une évaluation identique à celle de J'atelier 4.B. Ainsi, 
l'évaluation du potentiel d'efficacité de cet atelier, comme moyen pour stimuler le 
système proprioceptif, démontre un consensus entre les experts évaluateurs ESP5, ESP6 
et ESP7. Ces trois spécialistes accordent la cote de (3) Bien. Toutefois, ESP7 indique 
que l'atelier stimule surtout Je sens tactile (ESP7.63). Partageant ce même point, ESP5 
ajoute une cotation de (5) pour la stimulation tactile (ESP5.56). Finalement, le 
spécialiste ESP4 évalue pour sa part l'atelier avec la cote (2) Bien. 
Question 16 
Quel est Je potentiel d'efficacité de cette Séquence d'ateliers en arts plastiques 
comme moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves éprçlUvant des difficultés 
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d'apprentissage: en stimulant leur système proprioceptif par l'entremise d'exercices et 
de déplacements associés à J'enseignement des arts plastiques? 





Selon l'expert évaluateur ESP4, la Séquence d'ateliers en arts plastiques à Peu de 
chance de venir en aide aux élèves à risque. Par ses commentaires, il explique la 
procédure qu'il a appliquée pour évaluer la Séquence d'ateliers: « J'ai procédé à 
l'évaluation de votre travail de la façon suivante: Comme vous semblez avoir utilisé une 
terminologie et une définition non exacte de la proprioception, j'ai utilisé pour 
l'évaluation, les champs de développements que vous avez codifiés ex.: schéma 
corporel, tonus postural, etc. Ici également, je note de mauvaises définitions amenant 
une mauvaise compréhension de ces champs. J'ai considéré le temps alloué à la 
stimulation de ces champs en me basant sur des études cliniques qui démontrent une 
amélioration des résultats scolaires chez des enfants qui recevaient 8 heures de 
stimulation par semaine durant 7 mois (Occupational Therapy for chi/dren par Pat Nuse 
Pratt et Anne Stevens Allen, 1989). J'ai vérifié les activités et les ai analysées 
sommairement pour y découvrir des stimulations de champs de développement que vous 
aviez oubliées» (ESP4.97). L'expert évaluateur ESP4 indique également: « Malgré 
l'apport qui semble faible, il faut être conscient que toute petite stimulation est mieux 
que rien, car ces enfants ne reçoivent souvent aucune stimulation de ce genre et n'ont 
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pas accès à des soins spécialisés (éducation spécialisée, ergothérapeute, etc.») 
(ESP4.41). 
Pour sa part, le spécialiste ESP5 qualifie, avec la cote de (3), de Bien le potentiel 
d'efficacité de la Séquence d'ateliers en arts plastiques pour venir en aide aux élèves à 
risque. Toutefois, il précise que cette Séquence d'ateliers stimule le système sensoriel en 
général et, à cet effet, lui accorde une cotation de (4) Très bien (ESP5.49). Compte tenu 
de la fréquence des ateliers, il suppose également qu'une généralisation des acquis, au 
niveau de certaines habiletés, pourrait être perceptible (ESP5.44). Ce point de vu est 
appuyé par le commentaire suivant: « Je pense que les activités proposées ont un très 
bon potentiel pour amener des jeunes avec une difficulté d'apprentissage à bien 
participer et à développer les habiletés d'écrites dans le cadre du cours d'arts 
plastiques» (ESP5.43). 
Malgré le fait que l'expert évalu~teur ESP6 n'a pas coté la question 16 sur 
l'échelle d'évaluation, les commentaires qu'il a inscrits permettre quand même d'avoir 
un aperçu de son point de vu. Ainsi, ESP6 a noté les remarques suivantes: « This is a 
painstaking and beautifully presented curriculum designed to provide proprioceptive 
feedback for children with leaming difficulties during instructions in art » (ESP6.45). 
« While 1 understand the theoretical importance of the impact on leaming and attention 
placed on the proprioceptive system, 1 would suggest that this program is multi-sensory 
and designed to capture the attention and interest of young students through the use of 
novel materials and changes of pace and activity » (ESP6.61; ESP6.47). Tout en 
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spécifiant l'importance de connaître le profil des élèves qui participeront au projet, il 
met en doute sa faisabilité compte tenu de la densité des activités (ESP6.94; ESP6.67). 
Finalement, l'expert évaluateur ESP7 a évalué le potentiel d'efficacité de la 
Séquence d'ateliers en arts plastiques, pour venir en aide aux élèves à risque, avec la 
cote (3) Bien. Il souligne qu'en ajoutant à la séquence actuelle les différentes 
suggestions qu'il a spécifiées au cours de son évaluation, cette cotation serait augmentée 
à (4) Très bien (ESP7.58). De plus, il indique que la Séquence d'ateliers est un projet 
novateur, très intéressant et puissant (ESP7.46). 
DISCUSSION 
Afin de déterminer le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers et d'évaluer si 
ce moyen d'intervention pourrait être envisageable pour venir en aide aux élèves à 
risque, ·la discussion est effectuée en trois temps. Elle interprète, tout d'abord, les 
résultats obtenus pour l'enseignement des arts plastiques et ensuite, ceux obtenus pour la 
stimulation du système proprioceptif. Finalement, la discussion trace un parallèle entre 
ces deux disciplines. 
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS: ENSEIGNEMENT DES ARTS PLASTIQUES 
Pour répondre à la question évaluative, posée directement aux spécialistes en arts 
plastiques à la question 16, Quel est le potentiel d'efficacité de la séquence en ce qui 
concerne l'enseignement des arts plastiques comme moyen d'intervention visant 
l'acquisition de nouvelles connaissances et le développement d'habiletés cognitives, 
motrices et sensorielles chez les élèves du premier cycle du primaire? il est nécessaire, 
non seulement, de tenir compte des résultats se rattachant à cette question, mais 
également de prendre en considération les résultats obtenus pour chacun des constituants 
de l'indicateur de performance, l'application adéquate du Programme de formation de 
l'école québécoise (MELS, 2001). Ainsi, en se référant au rapport d'évaluation, 
l'interprétation des résultats portera un regard analytique sur les activités d'appréciation 
(compétence III), les cinq propositions de création (compétence 1 et II) et la démarche de 
création de chaque semaine. 
Au premier abord, en prenant connaissance des résultats et des commentaires émis 
par les trois spécialistes en arts plastiques, le potentiel d'efficacité de la Séquence 
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d'ateliers semble démontrer que cette intervention a defortes chances de réussir au plan 
éducationnel. Cette hypothèse s'appuie sur les résultats chiffrés de la question 16 qui 
varient entre (5), (4) et (+3), et de ceux obtenus pour les activités d'appréciation et la 
démarche de création des cinq semaines d'ateliers. 
Du côté des activités d'appréciation, correspondant à la compétence III 
(Apprécier des œuvres d'art, des objets culturels du patrimoine artistique, des images 
médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades) (MELS, 2001), les experts 
évaluateurs EAPI et EAP2 ont coté (5), Excellent, à chaque semaine. Le spécialiste 
EAP3 a évalué, pour sa part, les activités d'appréciation avec des cotes oscillant entre 
(4) Très bien et (3) Bien. Ainsi, majoritairement, les résultats démontrent que les 
activités d'appréciation répondent très bien et même de façon excellente aux exigences 
du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001). Pour ce qui est de la 
démarche de création proposée chaque semaine, les résultats des trois spécialistes se 
concentrent presque exclusivement dans la case (4), Très bien, indiquant par le fait 
même que l'enchaînement des activités, proposées dans la Séquence d'ateliers, soutient 
très bien la démarche de création. 
Par contre, en observant les résultats obtenus pour les CInq propositions de 
création, correspondantes aux compétences 1 et Il (Réaliser des créations plastiques 
personnelles; Réaliser des créations plastiques médiatiques), l'hypothèse de réussite est 
mise en doute, surtout par le spécialiste EAP3. En observant d'abord les résultats 
transmis par l'expert évaluateur EAPI, trois des cinq propositions de création affichent 
la cote (4) Très bien et les deux autres affichent la cote (3) Bien. Pour sa part, EAP2 
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fournit des résultats variant entre la cote (5) ExceJJent, (4) Très bien et (3) Bien. Cela ne 
semble pas, à première vue, occasionner de pertes à l'hypothèse de réussite. Par contre, 
de son côté, l'expert évaluateur EAP3 déprécie les propositions de création avec des 
cotes variant entre (3) Bien, (2) Peu et finalement (1) Pas du tout. Ainsi, pour expliquer 
ces résultats et trouver une véritable réponse à la question évaluative, il est nécessaire de 
consulter les commentaires émis par les experts évaluateurs. 
Après vérification, la recension des commentaires dévoile la présence de trois 
éléments pouvant expliquer les différentes évaluations obtenues pour les propositions de 
créations: le lien entre la proposition de création et le domaine général de formation 
selon EAP3, la perception de certaines propositions de création considérées davantage 
comme des exercices de préparation ainsi que l'intégration aux apprentissages de la 
notion d'abstraction. 
Concernant le lien devant être établi entre la proposition de création et le 
domaine général de formation (DGF), EAP3 soulève un manquement attribuable, selon 
lui, à l'ensemble de la Séquence d'ateliers. Préalablement indiqué dans le rapport 
d'évaluation, cet expert évaluateur apporte la précision suivante: « Une proposition de 
création est plus complexe, amène l'élève à résoudre une problématique reliée au 
domaine général de formation choisi. Doit avoir une question de départ» (EAP3.24). De 
plus, à titre d'information, il spécifie également: « Les œuvres appréciées et la 
production attendue doivent avoir un lien avec les domaines généraux de formation afin 
de donner du sens à ce qu'il fait. Le DGF teinte la proposition de création ou 
d'appréciation et elle devrait être formulée par une question de départ, permettant 
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plusieurs réponses» (EAP3.36). Cette allégation, non soutenue par les deux autres 
spécialistes en arts plastiques, oriente une investigation du côté du Programme de 
formation de l'école québécoise (MELS, 2001). Ainsi, en consultant cette référence, il 
s'avère vrai que le DGF est « un ensemble de grandes questions» (MEL S, 2001, p.42). 
Toutefois, il est spécifié que « la construction des réponses s'articule autour de la 
maîtrise progressive des compétences transversales et disciplinaires» (MELS, 2001, 
p.42). Le DGF doit également être une toile de fond, un point d'ancrage, un contexte 
d'apprentissage (MELS, 2001, p.42). De plus, en consultant le Bilan de l'application du 
Programme de formation de l'école québécoise, enseignement primaire (2006), les 
informations concernant le DGF semblent être demeurées les mêmes (MEL S, 2006a). 
Ainsi, l'interprétation du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) 
peut expliquer une divergence de perception entre les e?,perts évaluateurs et même 
l'étudiante-chercheure. Par contre, une information verbale non recensée, transmise par 
EAP3, soutient que l'application du DGF doit être faite selon sa recommandation. 
Considéré par EAP3 comme étant un manquement de la part de l'étudiante-chercheure, 
le DGF présenté dans la Séquence d'ateliers explique en grande partie la faible cotation 
de EAP3 pour les propositions de création. 
Justifiant une seconde fois le désaccord de EAP3 avec les propositions de 
création, présentées dans le document Séquence d'ateliers, il semblerait, comme en fait 
foi le rapport d'évaluation, que certaines propositions de création sont considérées 
davantage comme des exercices de préparation (EAP3.26). De leur côté, EAPI et EAP2 
soulèvent également ce point sans toutefois déprécier l'activité en question. Par 
exemple, EAP 1 indique: 
Deux activités artistiques amènent les élèves à faire des réalisations non 
figuratives (Bulles pour moi, bulle pour toi et Mon histoire à toucher) qui, 
à mon avis, demeurent des exercices intéressants, mais n'amènent pas les 
élèves à réaliser des images. Cependant, dans une séquence d'activité 
(famille de situation d'apprentissage et d'évaluation), en lien les unes avec 
les autres, cela peut se justifier et favoriser tout de même des 
apprentissages significatifs (EAP 1.20). 
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Le troisième élément soulevé par les commentaires des experts évaluateurs 
concerne l'intégration de la notion d'abstraction proposée à la Semaine 5. Sans pouvoir 
confinner que cet élément est responsable, EAP3 a déprécié totalement cette proposition 
de création avec la cote (1) Pas du tout. Par contre, EAPI lui a quand même attribué la 
cote (3) et EAP2, la cote (4). L'intégration de la notion d'abstraction soulève quand 
même une hésitation de la part de ces spécialistes. Le questionnement, tourne autour de 
l'âge des élèves et leurs capacités cognitives de créer une image abstraite. EAPI indique 
à ce sujet: « Le libellé des propositions de création est, à l'occasion, abstrait pour des 
élèves du premier cycle du primaire. Néanmoins, les phases préparatoires suppléent à 
cette situation» (EAPl.08). Tout en respectant le point de vu des experts évaluateurs, il a 
été démontré que les enfants de 3 à 5 ans sont attirés par l'art abstrait et qu'il leurs est 
possible d'en retirer une expérience esthétique positive (Marie Brûlé-Currie, 1994). 
Ainsi, si les élèves peuvent participer positivement à une activité d'appréciation 
impliquant une œuvre abstraite, il reste à savoir s'ils peuvent être créatifs dans ce sens. 
Conséquemment à l'analyse des trois éléments ayant influencé l'évaluation des 
propositions de création (le DGF selon EAP3, les propositions de création perçues 
comme des exercices de préparation et la notion d'abstraction), un fait est mis en 
évidence: EAPI et EAP2 ont produit une évaluation similaire. Malgré que ce fait eu été 
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perceptible dans le rapport d'évaluation, la concordance de leurs commentaires 
accentuent cette évidence et marginalise l'évaluation de EAP3. Ainsi, sachant que 
l'évaluation de EAPI et celle de EAP2 sont nettement plus positives comparativement à 
celle de EAP3, il devient difficile de répondre à la question évaluative sans exercer un 
clivage. 
Pour faire face à cette contrainte, il est préférable de s'en tenir aux faits: Les trois 
résultats obtenus pour la question 16, Quel est le potentiel d'efficacité de la séquence en 
ce qui concerne l'enseignement des arts plastiques comme moyen d'intervention visant 
l'acquisition de nouvelles connaissances et le développement d'habiletés cognitives, 
motrices et sensoriel/es chez les élèves du premier cycle du primaire? correspondant sur 
l'échelle d'évaluation aux cotations (5) Excellent, (4) Très bien et (+3) Bien. 
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS: STIMULATION DU SYSTÈME PROPRIOCEPTIF 
Concernant le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers à ce qui a trait à la 
stimulation du système proprioceptif, en observant les cinquante-neuf résultats 1 chiffrés, 
obtenu pour les questions 1 à 15, une vue d'ensemble indique que la concentration des 
résultats s'étend de la cote (4) Très bien à la cote (2) Peu. Le partage des résultats de 
cette concentration équivaut à 17 résultats pour la cote (4), 22 pour la cote (3) et 18 
résultats pour la cote (2). Ainsi, de façon plus précise, la cote (3) Bien correspond à celle 
qui a été le plus prisée par les experts évaluateurs. Hypothétiquement, ces constatations 
1 Il est à noter que le nombre prévu de réponses était de 60, mais, puisque l'expert évaluateur ESP6 a omis 
de répondre à la question 13, ce nombre se chiffre à 59. 
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peuvent vouloir signifier qu'en général, le potentiel d'efficacité des ateliers en arts 
plastiques, proposés dans la séquence, stimule bien le système proprioceptif. 
Toutefois, en observant les quatre évaluations selon chaque expert évaluateur, un 
écart considérable entre l'évaluation de ESP4 et les autres se démarque. Selon ESP4, 
douze des quinze ateliers affichent la cote (2), signifiant que ces ateliers ont peu de 
chance de stimuler le système proprioceptif. Il semblerait, comme l'indique le rapport 
1 
d'évaluation, que la façon dont EAP4 a abordé le projet est responsable de cette faible 
cotation (ESP4.97). Ainsi, en faisant abstraction de l'évaluation de ESP4, les évaluations 
des spécialistes ESP5, ESP6 et ESP7 maintiennent une tendance. Majoritairem~nt, pour 
dix des quinze ateliers, ces spécialistes ont évalué le potentiel d'efficacité avec la cote 
(3) ou (4) indiquant ainsi que les ateliers proposés peuvent bien ou très bien stimuler le 
système proprioceptif. 
Différemment de l'enseignement en arts plastiques proposé dans la Séquence 
d'ateliers, où le potentiel d'efficacité se rattache à une chaîne causale progressive qui 
relie les ateliers entre eux, le potentiel d'efficacité concernant la stimulation du système 
proprioceptif de chaque atelier est indépendant. Il est donc nécessaire de l'étudier non 
seulement, selon une généralisation, mais également de façon cloisonnée en portant une 
attention particulière à chaque atelier. Ainsi, en observant les résultats, certains ateliers 
semblent plus stimulants que d'autres. Cela dit, les ateliers affichant un meilleur 
potentiel d'efficacité sont: l'atelier I.A, 2.A, 2.B, 3.A, 3.B, 3C et l'atelier 4.A. 
Contrairement, le potentiel d'efficacité des ateliers 4.C et 5.A, affiche une cotation 
nettement inférieure aux autres. Sachant que les experts évaluateurs ont formulé 
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plusieurs suggestions en lien avec le déroulement des activités (ex. ESP5.72), les 
différents déplacements (ex. ESP7.81) et le matériel (ex. ESP7.85), les ateliers 
_ pourraient être éventuellement révisés dans l'intention de les rendre plus stimulant. Cette 
supposition s'appuie sur l'indication de l'expert évaluateur ESP7 qui, comme l'indique 
le rapport d'évaluation à la question 16, soutient quand appliquant ses suggestions, il 
accorderait une cotation de (4) (ESP7.58). 
Concernant la question 16 qui consiste à déterminer le potentiel d'efficacité de 
l'ensemble de la séquence, comme moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves à 
risque en stimulant leur système proprioceptif, seulement trois résultats chiffrés sont 
disponibles puisque Je spécialiste ESP6 n'a pas évalué cette question sur l'échelle 
d'évaluation. Ainsi, tenant compte des trois résultats, le rapport indique que ESP4, avec 
une cotation de (2), considère que la Séquence d'ateliers en arts plastiques à Peu de 
chance de venir en aide aux élèves à risque. Contrairement, ESP5 et ESP7 évaluent, pour 
leur part, le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers à (3). Ce potentiel de réussite, 
non négligeable, soutient que la Séquence d'ateliers a de bonnes chances de venir en 
aide aux élèves à risque. De plus, ESP5 indique que sa cotation concerne la stimulation 
du système proprioceptif, mais qu'avoir évalué plutôt la stimulation du système 
sensoriel en-général, il aurait chiffré le potentiel d'efficacité de la Séquence d'ateliers à 
(4) (ESP5.49). 
En poursuivant l'investigation du côté des résultats obtenus par lèS données 
suscitées, il est possible d'analyser les points de vue des quatre. Ainsi, malgré le fait que 
ESP4 évalue que le projet a Peu de chance de réussite, en se basant sur un indice de 
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comparaison relevant d'une intervention thérapeutique de 8 heures par semaine pour une 
durée de sept mois (ESP4.97), il souligne toutefois que le peu de stimulation sensoriel 
apporté par la Séquence d'ateliers en arts plastiques peut-être significatif pour un élève 
n'ayant pas accès à des services spécialisés (ESP4.41). De son côté, ESP5 considèrent 
que les cinq semaines des ateliers en arts plastiques, planifiant trois rencontres par 
semaine d'une durée de 55 minutes, pourrait entraîner le développement de certaines 
habiletés (croisement, motricité fine, contrôle postural, schéma corporel) (ESP5.44). 
Pour sa part, sans avoir coté de réponse sur l'échelle d'évaluation, le spécialiste ESP6 
indique que cette Séquence d'ateliers permet de démontrer l'importance de la 
stimulation du système proprioceptif chez les élèves à risque (ESP6.45), en mettant 
toutefois en doute la faisabilité de ce projet, compte tenu de sa perception du curriculum 
(ESP6.67), ESP6 souligne qu'intégrer à un enseignement des arts plastiques des activités 
sensorielles favorise les apprentissages (ESP6.45). Ce point de vu est également partagé 
par le spécialiste ESP5 (ESP5.43). Finalement, tenant· compte des différents 
commentaires et suggestions formulés par l'expert évaluateur ESP7, il semble que la 
Séquence d'ateliers soit perçue par ce dernier de façon très enthousiasme (ESP7.46). 
Cette supposition relève également du fait que cet expert évaluateur spécifie qu'en 
ajustant la Séquence d'ateliers selon ses recommandations, le potentiel d'efficacité de 
l'ensemble de la Séquence d'ateliers, comme moyen d'intervention pour venir en aide 
aux élèves à risque en stimulant leur système proprioceptif, pourrait être évalué à (4) 
Très bien (ESP7.58). 
Pour faire suite à l'interprétation des résultats en ce qui a trait à la stimulation du 
système proprioceptif, l'évaluation moyenne du potentiel d'efficacité des ateliers en arts 
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plastiques est évaluée à (3) Bien. En dehors de cette évaluation arbitraire, il est 
nécessaire de regarder individuellement chaque atelier et de tenir compte des 
suggestions indiquées par les quatre experts évaluateurs. Concernant l'évaluation du 
potentiel d'efficacité de l'ensemble de la séquence, comme moyen d'intervention pour 
venir en aide aux élèves à risque en stimulant leur système proprioceptif, aucune 
hypothèse peut-être avancée ici. Seuls les faits doivent être considérés. Ainsi, le 
spécialiste ESP4, évalue à (2) le potentiel d'efficacité de l'ensemble de la séquence pour 
venir en aide aux élèves à risque. Les experts évaluateurs ESP5 et ESP7 l'évaluent à leur 
tour à (3) et ESP6 n'a pas évalué cette question sur l'échelle d'évaluation. 
CONFLUENCE ARTS PLASTIQUES ET SYSTÈME PROPRIOCEPTIF 
Conséquemment aux évaluations des experts tant en arts plastiques qu'en 
ergothérapie, les commentaires émis par les spécialistes ont permis de recenser, des 
données suscitées classifiées dans deux catégories soient: suggestions et informations. 
Du côté de l'enseignement des arts plastiques, les suggestions relatées par les experts 
évaluateurs concernent principalement le contenu du curriculum et les élèves du premier 
cycle du primaire. Tandis que l'information transmise, par ces mêmes experts, concerne 
le Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001). De leur côté, les 
spécialistes qualifiés pour évaluer l'apport de la Séquence d'ateliers à ce qui a trait à la 
stimulation du système proprioceptif ont révélé des suggestions en lien avec le 
déroulement des activités, les différents déplacements et le matériel à utiliser. Leurs 
informations, pour leur part, concernent spécifiquement le système sensoriel. En lien 
avec l'interprétation des résultats précédemment exposés, ces suggestions et ces 
informations permettront d'améliorer considérablement la Séquence d'ateliers en arts 
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plastiques, donnant ainsi la possibilité de développer un moyen plus efficace pour venir 
en aide aux élèves à risque. 
Mise à part la possibilité de cette amélioration, la recension des commentaires a 
fait ressortir trois lacunes directement reliées à l'objectif de recherche. Ces lacunes 
concernent la documentation fournie aux experts évaluateurs (ex. : EAP3.39, ESP4.66), 
l'intention de stimuler le système proprioceptif (ex. ESP5.98, ESP6.47) et la définition 
propre aux termes scientifiques de l'ergothérapie (ex.: ESP4.97, ESP7.95). Ainsi, 
sachant que l'expertise des deux groupes de spécialistes diffère et que, réciproquement, 
les experts évaluateurs en arts plastiques ne possèdent pas les connaissances des 
spécialistes du développement sensoriel, il aurait été préférable de transmettre à chacun 
des experts évaluateurs, non seulement un résumé de la recherche, mais, également, la 
« problématique »» et le «cadre conceptuel »» de la recherche. Concernant l'intention 
première de concevoir une Séquence d'ateliers en arts plastiques pouvant stimuler le 
système proprioceptif, les commentaires des spécialistes laissent entendre que cette 
séquence stimule davantage le système sensoriel en général. Finalement, des erreurs ont 
été rapportées concernant la définition des tennes employés dans les documents fournis 
pour évaluer la stimulation du système proprioceptif. Toutefois, ces erreurs ont 
hâtivement été corrigées dans le document présent. 
Tout compte fait, partagé entre l'hésitation des uns (ex. : ESP4.97, ESP6.67) et 
l'enthousiasme des autres (ex.: EAP2.01, ESP7.46), l'ensemble des résultats de 
l'évaluation de la Séquence d'ateliers démontre la possibilité de poursuivre cette étude. 
Dans cette éventualité, où la Séquence d'ateliers serait améliorée et testée en milieu 
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scolaire, l'implication de personnes ressources, membres de l'Ordre de l'ergothérapie du 
Québec, serait indispensable, comme le suggère fortement Je spécialiste ESP4 
(ESP4.65). 
CONCLUSION 
La recherche Confluence: Arts plastiques, élèves à risque et système proprioceptif 
a atteint son objectif en parcourant les trois étapes préétablies: la conception et 
l'élaboration d'une Séquence d'ateliers en arts plastiques pour venir en aide aux élèves à 
risque, et la validation de cette séquence, par un groupe de sept experts (trois professeurs 
et enseignants en arts plastiques et quatre spécialistes qualifiés pour évaluer l'apport de 
la séquence à ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif). 
Toutefois, compte tenu du fait que la recherche en éducation artistique est jeune 
(E. Eisner et M. D. Day, 2004), la rédaction de ce mémoire a rencontré certaines 
contraintes; outre la recherche de Hirsch (1988), le cadre conceptuel n'a pu exposer de 
recherches antérieures directement liées à l'enseignement des arts plastiques et aux 
élèves à risque fréquentant le primaire; par le fait même, la conception de la Séquence 
d'ateliers en arts plastiques dut s'inspirer de moyens d'intervention, pour venir en aide 
aux élèves à risque, extérieurs au domaine des arts plastiques (Schmidt et al., 2003); de 
plus, au plan éthique, puisque l'éducation artistique est une discipline où les spécialistes 
sont peu nombreux, la préservation de l'anonymat des experts évaluateurs a imposé la 
contrainte de ne pas exposer leur profil et leurs qualifications. Ainsi, cette interdiction 
s'est appliquée également à l'égard des spécialistes en ergothérapie. 
Malencontreusement, il se peut que cette contrainte ait entraîné une limitation dans 
l'interprétation des résultats. 
En regardant l'ensemble du processus de recherche, une autre limitation est 
apparente. Cette dernière découle principalement du nombre insuffisant d'experts 
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évaluateurs. Il faut dire qu'une difficulté a été rencontrée à l'étape du recrutement des 
spécialistes, compte tenu des critères de qualification nécessaires dans chacun des 
domaines de spécialisation, l'enseignement des arts plastiques et de l'ergothérapie. Il 
aurait été préférable que la Séquence d'ateliers soit évaluée par au moins dix spécialistes 
dans chaque domaine d'expertise. Toutefois, il faut tenir compte du fait que ce type 
d'évaluation requiert environ 3 à 5 heures de travail pour le spécialiste, sans compter la 
disponibilité nécessaire pour la rencontre préalable à l'évaluation et celle prévue pour la 
récupération du matériel. Ce type d'évaluation demande donc une grande générosité de 
la part des spécialistes, non seulement pour leur temps, mais également pour accepter de 
partager leur expertise. 
D'autre part, envisager la possibilité de poursuivre cette recherche dans l'intention 
de tester la Séquence d'ateliers en milieu scolaire et d'obtenir des résultats tangibles, 
représente un grand défi et une motivation en soi. Cependant, ce projet nécessiterait un 
budget considérable compte tenu du fait que seules des évaluations cliniques 
permettraient de vérifier si les élèves ont développé, au plan sensoriel, des nouvelles 
habiletés. De plus, des enquêtes effectuées auprès du personnel enseignant seraient 
également nécessaires pour évaluer les progrès des élèves participants. 
En dépit de la limitation, occasionnée par le nombre insuffisant d'évaluateurs, 
cette recherche permet de faire connaître l'enseignement des arts plastiques et, par 
l'intermédiaire des auteurs comme Eisner (1979, 1982, 2002, 2004), Gardner (1989, 
1990, 1993, 1996) et Efland (1990, 2002), de démontrer son importante contribution 
pour le développement affectif, cognitif et moteur de l'élève. Tenant compte du fait que 
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les enseignants du primaire réclament de la formation pour enseigner les arts plastiques 
(MELS. 2006a). manifestement l'ensemble de ce document de recherche pourrait leur 
servir d'outil de référence. De plus. comme déjà mentionnée à la discussion. la 
recherche a permis également de produire une banque de données, examinant des 
suggestions et des informations concernant l'enseignement des arts plastiques et le 
développement sensoriel. permettant éventuellement d'améliorer la Séquence d'ateliers 
comme moyen d'intervention pour venir e'n aide aux élèves à risque. 
Finalement, en réunissant sur un même projet le domaine de la didactique des arts 
et celui de la médecine, cette recherche a démontré la possibilité d'un décloisonnement. 
De plus, cette recherche de développement s'est avérée également, grâce à la générosité 
des experts évaluateurs, une recherche collaborative. Ainsi, la mise en commun des 
connaissances. provenant de ces deux domaines des spécialisations, peut devenir une 
source pour de futures recherches en éducation artistique. 
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PRÉSENTATION DE L'ApPENDICE A 
L'Appendice A contient les documents constituant le dossier Évaluation de la 
Séquence d'ateliers, présentés aux sept experts évaluateurs. Cet appendice contient la 
lettre explicative s'adressant aux experts en arts plastiques, celle s'adressant aux 
spécialistes évaluant la stimulation du système proprioceptif et les deux versions du 
questionnaire d'évaluation. De plus, l'Appendice A présente· le formulaire de 
consentement, le tableau Codes de références5, un résumé du Programme de formation 
de l'école québécoise (MELS, 2001) et, finalement, la lettre de remerciements adressée 
aux experts évaluateurs. 
Il est à noter que certaines corrections, concernant la terminologie, ont été 
apportées aux documents présentés dans cet appendice, selon les indications des experts 
évaluateurs. 
5 À l'origine, le tableau Codes de références contenait les codes se rattachant aux actions visant la 
stimulation du système proprioceptif pour chaque activité. Pour des raisons d'éthique, cette information 
est absente du document présenté à l'Appendice A. 
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Lettres de présentation 
Présentation du questionnaire d'évaluation: Enseignement des arts plastiques 
Dans le cadre de la recherche Confluence.' Arts plastiques, élèves à risque et 
système proprioceptif, le questionnaire, Évaluation de la Séquence d'ateliers.' 
Enseignement des arts plastiques, a comme objectif d'évaluer l'ensemble de la 
Séquence d'ateliers pour détenniner le potentiel d'efficacité de cette intervention en arts 
plastiques, visant l'acquisition de nouvelles connaissances et le développement 
d'habiletés cognitives, motrices et sensorielles chez les élèves du premier cycle du 
primaire. 
Ainsi, le questionnaire comprend une série de seize questions. Ces dernières sont 
distribuées comme suit: trois affinnations à évaluer, sur une échelle d'évaluation, pour 
chaque semaine et une question finale à évaluer également sur une échelle d'évaluation 
et par un commentaire. 
Pour répondre au questionnaire, vous devez vous référer au document Séquence 
d'ateliers, dans lequel l'emplacement de chacune des questions y est clairement indiqué 
par un autocollant de couleur, et au matériel didactique fourni par l'étudiante-
chercheure. Au besoin, vous pouvez également consulter le tableau Codes de références 
et un Résumé du programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) que 
vous trouverez ci-joints. 
Quand vous aurez tenniné l'évaluation de la Séquence d'ateliers, vous devrez en 
aviser l'étudiante-chercheure le plus tôt possible. Sachez qu'en tout temps, si vous avez 
des questions au cours de cette évaluation, vous pouvez communiquer au numéro de 
téléphone suivant: ( ... ) 
Annie Choquette 
Étudiante à la M.A. 
Faculté des sciences de l'éducation 
Département de didactique 
Université de Montréal 
1 Dans ce document, la tenninologie a été modifiée selon les indications d'experts évaluateurs. 
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Présentation du questionnaire d'évaluation: Système proprioceptif 
Dans le cadre de la recherche Confluence: Arts plastiques, élèves à risque et 
système proprioceptif, le questionnaire, Évaluation de la Séquence d'ateliers: Système 
proprioceptif, a comme objectif d'évaluer le potentiel d'efficacité de la Séquence 
d'ateliers, visant la stimulation du système proprioceptif, pour déterminer si cette 
intervention en arts plastiques serait un moyen envisageable pour venir en aide aux 
élèves à risque (éprouvant des difficultés d'apprentissage). 
Ainsi, le questionnaire comprend une série de seize questions. Ces dernières sont 
distribuées comme suit: une question, à évaluer sur une échelle d'évaluation, pour 
chaque atelier et une question finale à évaluer également sur une échelle d'évaluation et 
par un commentaire. 
Pour répondre au questionnaire, vous devez vous référer au document Séquence 
d'ateliers, dans lequel l'emplacement de chacune des questions y est clairement indiqué 
par un autocollant de couleur, et au matériel didactique fourni par l'étudiante-
cherche ure. Au besoin, vous pouvez également consulter le tableau Codes de références2 
que vous trouverez ci-joint. 
Quand vous aurez terminé l'évaluation de la Séquence d'ateliers, vous devrez en 
aviser l'étudiante-chercheure le plus tôt possible. Sachez qu'en tout temps, si vous avez 
des questions au cours de cette évaluation, vous pouvez communiquer au numéro de 
téléphone suivant: ( ... ) 
Annie Choquette 
Étudiante à la M.A. 
Faculté des sciences de l'éducation 
Département de didactique 
Université de Montréal 
1 Dans ce document, la terminologie a été modifiée selon les indications d'experts évaluateurs. 
2 Puisque la recherche actuelle est effectuée dans le champ d'études de la didactique des arts et non de 
l'ergothérapie, pour des raisons d'éthique, ce tableau ne figure pas dans cet appendice. 
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Questionnaires 
Évaluation de la Séquence d'ateliers: Enseignement des arts plastiques 
SEMAINE 1 
Question 1 
Évaluez l'affirmation suivante: 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Les activités d'appréciation de l'œuvre de Frank Stella, Darabjerd III, présentés 
respectivement à la fiche 4 (atelier 1.A) et à la fiche 6 (atelier 1.B), répondent aux 
exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon le 
critère d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du domaine 
des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation1) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 2 
Évaluez l'affirmation suivante: 
3 
Bien 




Pas du tout 
La proposition de création en arts plastiques Action, reconstruction, présentée aux fiches 
16 et 17 (atelier I.e), répond aux exigences du Programme de formation de l'école 
québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation]) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 3 






Pas du tout 
Dans son ensemble, la semaine 1, incluant l'atelier 1.A, 1.B et 1.e (fiches 1 à 17), 
soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive qui se 
construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de création. 
Échelle d'évaluation 
5 4 










Évaluez l'affirmation suivante: 
Compétence 111 : Apprécier une œuvre d'art 
Les activités d'appréciation de l'œuvre de Wassily Kandinsky, Several circ/es no. 323, 
présentés respectivement à la fiche 21 (atelier 2.A) et à la fiche 25 (atelier 2.B), 
répondent aux exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 
2001) selon le critère d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir 
essentiel du domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 2) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 5 
Évaluez l'affirmation suivante: 
3 
Bien 
Compétence l : Réaliser une création plastique personnelle 
2 
Peu Pas du tout 
La proposition de création en arts plastiques Bulle pour moi et bulle pour toi / Bulles à 
nous et bulles à vous, présentée aux fiches 30 à 32 (atelier 2.C), répond aux exigences du 
Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères 
d'évaluation, le savoir essentiel disciplinaire et le savoir essentiel du domaine des arts 
prédétenninés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 2) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 6 






Pas du tout 
Dans son ensemble, la semaine 2, incluant l'atelier 2.A, 2.B et 2.C (fiches 18 à 32), 
soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive qui se 
construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de création. 
Échelle d'évaluation 
5 4 










Évaluez J'affirmation suivante: 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
L'activité d'appréciation de l'œuvre de Serge Lemonde, Hippopotame, présenté à la 
fiche 33 (atelier 3.A), répondue aux exigences du Programme de fonnation de l'école 
québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédétenninés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 3) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 8 
Évaluez l'affirmation suivante: 
3 
Bien 
Compétence 1 : Réaliser une création plastique personnelle 
2 
Peu Pas du tout 
La proposition de création en arts plastiques Hippopo Rigolo, présentée aux fiches 46 et 
47 (atelier 3.C), répond aux exigences du Programme de fonnation de l'école 
québécoise (MEL S, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et les savoirs essentiels du domaine des arts prédétenninés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 3) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 9 






Pas du tout 
Dans son ensemble, la semaine 3, incluant l'atelier 3.A, 3.B et 3.C (fiches 33 à 47), 
soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive qui se 
construit à travers les exercices, l'activité d'appréciation et la proposition de création. 
Échelle d'évaluation 
5 4 










Évaluez l'affirmation suivante: 
Compétence III : Apprécier une œuvre d'art 
Les activités d'appréciation de l'œuvre de Currier & Ives, The Little Pets, présentées 
respectivement à la fiche 49 (atelier 4.A) et à la fiche 54 (atelier 4.B), répondent aux 
exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les 
critères d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel du 
domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 4) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question Il 
Évaluez l'affirmation suivante: 
3 
Bien 
Compétence 1 : Réaliser une création plastique médiatique 
2 
Peu Pas du tout 
La proposition de création en arts plastiques Un message dans un jardin, présentée aux 
fiches 61 et 63 (atelier 4.C), répond aux exigences du Programme de formation de 
l'école québécoise (MEL S, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 4) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 12 




Peu Pas du tout 
Dans son ensemble, la semaine 4, incluant l'atelier 4.A, 4.B et 4.C (fiches 48 à 53), 
soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive qui se 
construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de création. 
Échelle d'évaluation 
5 4 










Évaluez l'affirmation suivante: 
Compétence III : Apprécier sa réalisation et celles de ses camarades 
L'activité d'appréciation des réalisations de l'atelier 4.C, Un message dans un jardin, 
présentée à la fiche 64 (atelier 5.A), répond aux exigences du Programme de formation 
de l'école québécoise (MELS, 2001) selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels 
disciplinaires et le savoir essentiel du domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 5) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 14 
Évaluez l'affirmation suivante: 
3 
Bien 




Pas du tout 
La proposition de création en arts plastiques Mon histoire à toucher, élaborée en deux 
temps, présentée aux fiches 73 et 74 (atelier 5.B) et aux fiches 76 à 79 (atelier 5.C), 
répond aux exigences du Programme de formation de l'école québécoise (MELS, 2001) 
selon les critères d'évaluation, les savoirs essentiels disciplinaires et le savoir essentiel 
du domaine des arts prédéterminés. 
(Voir: Résumé de l'unité d'apprentissage et Fiche d'évaluation 5) 
Échelle d'évaluation 
5 4 
Excellent Très bien 
Question 15 






Pas du tout 
Dans son ensemble, la semaine 5, incluant l'atelier 5.A, 5.B et 5.C (fiches 64 à 79), 
soutient la démarche de création par l'entremise d'une chaîne causale progressive qui se 
construit à travers les exercices, les activités d'appréciation et la proposition de création. 
Échelle d'évaluation 
5 4 






Pas du tout 
XXll 
Question 16 
En vous référant aux cinq Résumés d'unités d'apprentissage et aux tableaux Codes de 
classification des actions: en lien avec les apprentissages en arts plastiques (fiches 1 à 
79), évaluez l'ensemble de la Séquence d'ateliers pour déterminer le potentiel 
d'efficacité de cette intervention en arts plastiques, visant l'acquisition de nouvelles 
connaissances et le développement d'habiletés cognitives, motrices et sensorielles chez 
les élèves du premier cycle du primaire. 
Échelle d'évaluation 
5 4 











En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 1 à 5 et en tenant compte de la durée approximative des 
exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 6 à Il et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 12 à 17 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 
l'atelier I.C comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
Échelle d'évaluation 
5 4 









En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions,' Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 18 à 24 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions,' Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 25 à 27 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions,' Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 28 à 32 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 
l'atelier 2.C comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
Échelle d'évaluation 
5 4 









En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 33 à 37 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 38 à 41 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 42 à 47 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 
l'atelier 3.C comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
Échelle d'évaluation 
5 4 









En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 48 à 53 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 54 à 58 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des aclions : Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 59 à 63 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 
l'atelier 4.C comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
Échelle d'évaluation 
5 4 









En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 64 à 69 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'activité d'appréciation, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le 












Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 70 à 74 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces mêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 











Peu Pas du tout 
En vous référant aux tableaux Codes de classification des actions: Actions stimulant le 
système proprioceptif des fiches 75 à 79 et en tenant compte de la durée approximative 
des exercices et de l'élaboration et la mise en perspective de la proposition de création 
en arts plastiques, présentés à ces Ipêmes fiches, évaluez le potentiel d'efficacité de 
l'atelier 5.C comme moyen pour stimuler le système proprioceptif. 
Échelle d'évaluation 
5 4 




Peu Pas du tout 
XXVlll 
Question 16 
Évaluez le potentiel d'efficacité de cette Séquence d'ateliers en arts plastiques comme 
moyen d'intervention pour venir en aide aux élèves éprouvant des difficultés 
d'apprentissage: en stimulant leur système proprioceptif par l'entremise d'exercices et 










Peu Pas du tout 
XXIX 
Formulaire de consentement 
Titre de la recherche: 
Confluence .' Arts plastiques, élèves à risque et système proprioceptif 
Étudiante-chercheure: 
Annie Choquette, Faculté des sciences de l'éducation, Département de didactique, 
Université de Montréal. 
Directrice de recherche: 
Anne-Marie Émond, Ph.D, Professeure agrégée, Faculté des sciences de l'éducation, 
Département de didactique, Université de Montréal. 
A) Renseignements 
1. Objectif de la recherche 
Cette recherche, effectuée dans le contexte scolaire québécois, a comme objectif de 
concevoir, d'élaborer et de faire valider, par des experts, une Séquence d'ateliers en 
enseignement des arts plastiques explorant le système proprioceptif des élèves à risque 
(élèves éprouvant des difficultés d ' apprentissage), fréquentant le premier cycle du 
pnmaIre. 
2.a Participation à la recherche (version.' Enseignement des arts plastiques) 
Votre participation à cette recherche consiste à évaluer, à l'aide du questionnaire 
Évaluation de la Séquence d'ateliers.' Enseignement des arts plastiques, l'ensemble de 
la Séquence d'ateliers et à déterminer le potentiel d'efficacité de cette intervention en 
arts plastiques, visant le développement de nouvelles habiletés cognitives et sensorielles 
chez les élèves du premier cycle du primaire, par l'entremise des compétences 
disciplinaires et transversales définies par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du 
Sport (2001). 
2.b Participation à la recherche (version.' Système proprioceptif) 
Votre participation à cette recherche consiste à évaluer, à l'aide du questionnaire 
Évaluation de la Séquence d'ateliers.' Système proprioceptif, le potentiel d'efficacité de 
cette intervention en arts plastiques pour venir en aide aux élèves éprouvant des 
difficultés d'apprentissage en stimulant par des exercices et des déplacements leur 
système proprioceptif. 
1 La tenninologie de ce document a été modifiée selon les indications des experts évaluateurs. 
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3. Confidentialité 
L'anonymat de cette évaluation sera respecté. Chaque évaluateur se verra attribuer un 
code et seule la chercheure principale aura la liste des participants et le code qui leur 
aura été attribué. De plus, les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé. 
Aucune information permettant de vous identifier d'une façon ou d'une autre ne sera 
publiée. Ces renseignements personnels seront détruits au plus tard le 1er mai 2009. 
Seules les données ne permettant pas de vous identifier pourront être conservées après 
cette date. Toutefois, sous votre autorisation, seul votre nom pourrait être mentionné au 
chapitre Remerciements de cette recherche. 
4. Avantages et inconvénients 
L'évaluation de cette Séquence d'ateliers requiert de votre temps. Pour cette tâche, il 
faudrait prévoir environ 3 à 5 heures. Mais votre expertise nous est précieuse. En 
participant à cette recherche, vous pourrez contribuer à l'avancement des connaissances 
en enseignement des arts plastiques et collaborer à la mise sur pied d'un moyen 
d'intervention efficace pour venir en aide aux élèves à risque (éprouvant des difficultés 
d ' apprentissage). 
5. Droit de retrait 
Votre participation est entièrement volontaire. Vous êtes libre de vous retirer en tout 
temps sur simple avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si 
vous décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec la 
chercheure au numéro de téléphone indiqué à la dernière page de ce document. Si vous 
vous retirez de la recherche, les renseignements personnels vous concernant et qui 
auront été recueillis au moment de votre retrait seront détruits. 
6. Indemnité 
Les participants ne recevront aucune indemnité. Toutefois, sous votre autorisation, votre 
participation sera soulignée au chapitre Remerciements de cette recherche. 
XXXI 
D) Consentement 
Je déclare avoir pris connaissance des infonnations ci-dessus, avoir obtenu les réponses 
à mes questions sur ma participation à la recherche et comprendre le but, la nature, les 
avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche. 
Après réflexion et un délai raisonnable, je consens à participer à cette recherche. Je sais 









Après réflexion et un délai raisonnable, je consens à ce que seul mon nom soit divulgué 
au chapitre Remerciements de cette recherche. 
Signature : ______________________________________ _ 
Date: 
----------------
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients 
de l'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 







Pour toute question relative à l'étude, ou pour vous retirer de la recherche, vous pouvez 
communiquer avec Annie Choquette, au numéro de téléphone suivant: 
Toute plainte relative à votre participation à cette recherche peut être adressée à 
l'Ombudsman de l'Université de Montréal, au numéro de téléphone (514) 343-2100 ou à 
l'adresse courriel ombudsman(cùumontreul.l:u. 
Un exemplaire du fonnulaire d'infonnation et de consentement signé doit être remis au 
participant. 
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Codes de références 
Codes de classification des actions, en lien avec les apprentissages en arts plastiques 
Champ de développement Définition 
;J Langage plastique et Se familiariser avec le langage plastique : 1 
vocabulaire disciplinaire Fonnes (arrondies, angulaires), lignes (larges, 
étroites), couleurs primaires (jaune primaire, 
magenta, cyan), couleurs secondaires (vert, violet, 
orange), textures, motifs, organisation de 
l'espace (énumération / juxtaposition; répétition / 
alternance) 
Se familiariser avec le vocabulaire disciplinaire: 
Techniques (collage / dessin / modelage / peinture) 
matériaux (craie de cire / crayon-feutre/ gouache / 
papier et carton / pâte à modeler), outils (brosse / 
ciseaux) (MEL S, 2001) 
'II Langage symbolique de Développer, par l'observation, ses habiletés à 2 
J'image comprendre le langage symbolique de l'image 
(Gardner, 1989) 
:1 Créativité a Développer sa créativité par l'imagination et la 3.a 
(Compétence transversale: construction d'idées 
Mettre en œuvre sa pensée b Développer ses habiletés d'expression et de 3.b 
créatrice) communication à travers ses créations en arts 
plastiques 
(MELS, 2001) 
J Esprit critique et a Etre à l'écoute de ses réactions émotives ou 4.a 
esthétique et esthétiques 
communication b Développer ses habiletés de communication. 4.b 
(Compétences transversales: (MELS, 2001) 
Exercer son jugement 
critique, communiquer de 
façon appropriée) 
;;J Œuvres Par l'entremise d'œuvres, s'ouvrir au monde, 5 
découvrir les particularités et les différences, saisir 
davantage les éléments de sa propre culture 
(MELS, 2001) 
,1 Gestes transformateurs Se familiariser avec les gestes transfonnateurs et 6 
et outils l'utilisation d'outils: Tracer à la main levée 
(crayon feutre, craie de cire); appliquer un 
pigment coloré en aplat (gouache); déchirer / 
entailler / découper / enduire une surface de colle; 
souder / pincer (pâte à modeler) (MELS, 2001) 
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Codes de références 
Codes de classification des actions, en lien avec les apprentissages en arts plastiques 
Champ de développement Définition Code 
,;1 Langage plastique et Se familiariser avec le langage plastique: 1 
vocabulaire disciplinaire Formes (arrondies, angulaires), lignes (larges, 
étroites), couleurs primaires Gaune primaire, 
magenta, cyan), couleurs secondaires (vert, violet, 
orange), textures, motifs, organisation de 
l'espace (énumération / juxtaposition; répétition / 
alternance) 
Se familiariser avec le vocabulaire disciplinaire: 
Techniques (collage / dessin / modelage / peinture) 
matériaux (craie de cire / crayon-feutre/ gouache / 
papier et carton / pâte à modeler), outils (brosse / 
ciseaux) (MELS, 2001) 
·1 Langage symbolique de Développer, par l'observation, ses habiletés à 2 
l'image comprendre le langage symbolique de l'image 
(Gardner, 1989) 
iJ Créativité a Développer sa créativité par l'imagination et la 3.a 
(Compétence transversale: construction d'idées 
Mettre en œuvre sa pensée b Développer ses habiletés d'expression et de 3.b 
créatrice) communication à travers ses créations en arts 
plastiques 
(MELS, 2001) 
:1 Esprit critique et a Etre à l'écoute de ses réactions émotives ou 4.a 
esthétique et esthétiques 
communication b Développer ses habiletés de communication. . 4.b 
(Compétences transversales: (MELS, 2001) 
Exercer son jugement 
critique, communiquer de 
façon appropriée) 
:'.! Œuvres Par l'entremise d'œuvres, s'ouvrir au monde, S 
découvrir les particularités et les différences, saisir 
davantage les éléments de sa propre culture 
(MELS, 2001) 
~, Gestes transformateurs Se familiariser avec les gestes transformateurs et 6 
et outils l'utilisation d'outils: Tracer à la main levée 
(crayon feutre, craie de cire); appliquer un 
pigment coloré en aplat (gouache); déchirer / 
entailler / découper / enduire une surface de colle; 
souder / pincer (pâte à modeler) (MELS, 2001) 
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Codes de classification des actions, en lien avec les apprentissages en arts plastiques 
(suite) 
'~ Matériaux Explorer différents matériaux et découvrir leurs 7 
particularités. Transformer différents matériaux et 
découvrir différentes possibilités (MELS, 2001) 
J Perception spatiale a Exploration de l'espace bidimensionnelle 8.a 
b Exploration de l'espace tridimensionnel 8.b 
c Développer sa perception spatiale par 8.c 
l'exploration de l'espace physique 
(MELS, 2001) 
.~ Autres compétences a Exploiter l'information 9.a 
transversales b Résolution de problèmes 9.b 
c Se donner des méthodes de travail efficace 9.c 
d Coopérer 9.d 
e Structurer son identité 9.e 
(MELS, 2001) 
Résumé du Programme deformation de l'école québécoise 
Programme de formation de l'école québécoise; éducation préscolaire, 
enseignement primaire (MELS, 2001), premier cycle du primaire 
Compétences disciplinaires 
Compétence 1 : Réaliser des créations plastiques personnelles 
Composantes de la compétence Critères d'évaluation 
Exploiter des idées de création inspirées Relation entre sa réalisation et la 
par une proposition; proposition de création plastique; 
Exploiter des gestes transfonnateurs et des Utilisation pertinente de gestes 
éléments du langage plastique; transfonnateurs spontanés; 
XXXIV 
Organiser les éléments résultants de ses Utilisation pertinente du langage plastique; 
choix; Organisation simple des éléments; 
Finaliser sa réalisation; Présence, dans son propos, d'éléments 
Partager son expérience de création. relatifs à son expérience de création. 
Compétence 2: Réaliser des créations plastiques médiatiques 
Composantes de la compétence Critères d'évaluation 
Exploiter des idées de création inspirées Relation entre sa réalisation et la 
par une proposition de création médiatique; proposition de création médiatique et le ou 
Exploiter des gestes transfonnateurs et des les destinataires; 
éléments du langage plastique; Utilisation pertinente de gestes 
Organiser les éléments résultants de ses transfonnateurs spontanés; 
choix; Utilisation pertinente du langage plastique; 
Finaliser sa réalisation médiatique; Organisation simple des éléments; 
Partager son expérience de création Présence, dans son propos, d'éléments 
médiatique. relatifs à son expérience de création. 
Compétence 3 : Apprécier des œuvres d'art, des objets culturels du patrimoine 
artistique, des images médiatiques, ses réalisations et celles de ses camarades 
Composantes de la compétence Critères d'évaluation 
Examiner une œuvre d'art, un objet culturel Établissement de liens entre l'œuvre ou la 
du patrimoine artistique, une image réalisation et ce qu'il a ressenti; 
médiatique ou une réalisation plastique Présence d'une décision dans son 
personnelle ou médiatique au regard appréciation; 
d'éléments de contenu; Utilisation du vocabulaire disciplinaire; 
Établir des liens entre ce que l'on a ressenti Présence, dans son propos, d'éléments 
etce que l'on a examiné; relatifs à son expérience d'appréciation. 
Porter un jugement d'ordre critique ou 
esthétique; 
Partager son expérience d'appréciation. 
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Savoirs essentiels 
Savoirs essentiels aux arts plastiques 
Vocabulaire disciplinaire Gestes transformateurs 
Techniques (collage / dessin / modelage / 
peinture); matériaux (craie de cire / crayon-
feutre / gouache / papier et carton / pastel à 
l'huile / pâte à modeler); outils (brosse / 
ciseaux / crayon électronique). 
Tracer à la main levée (crayon-feutre, 
craie, pastel, fusain); appliquer un pigment 
coloré: en aplat (gouache); déchirer / 
entailler / découper / enduire une surface 
de colle (papier et carton) ; 
Langage plastique 
Fonnes (arrondies, angulaires); lignes 
(larges, étroites); couleurs primaires Gaune 
primaire, magenta, cyan); valeurs (claires, 
foncées); textures; motifs; volumes (fonnes 
tridimensionnelles); organisation de 
l'espace (énumération / juxtaposition / 
répétition / alternance). 
Savoirs essentiels communs aux 4 arts 
Dimensions exploitées 
imprimer (objets divers ou monotypes 
avec gouache / surfaces texturées); souder 
/ pincer un matériau malléable (pâte à 
modeler); plier / entailler / friser (papier et 
carton); fixer ensemble des volumes 
(papier, carton, objets); gestes exploités de 
façon virtuelle par le biais de l'ordinateur. 
Le moi, l'autre, le monde naturel, le monde construit, les lieux, le temps. 
Critères d'évaluation 
Ouverture aux propositions; 
Réceptivité à ses sensations/ impressions/ émotions/ sentiments; 
Respect du matériel artistique; 
Manifestation de ses sensations/ impressions! émotions/ sentiments; 
Participer aux expériences disciplinaires; Satisfaction à l'égard de ses expériences 
disciplinaires. 
Démarche de création 
Inspiration Exploiter des idées de création inspirées par la proposition; 
Actions ou stratégies; 
Recherche, inventaire, choix. 
Elaboration Exploiter des idées de création inspirées par la proposition, des 
éléments du langage, de techniques et d'autres catégories de 
savoir propres à la discipline; 
Organiser les éléments résultants de ses choix; 
Actions ou stratégies, expérimentation, choix, utilisation, 
adaptation, combinaison, mise en valeur d'élément, mise en 
fonne. 
Mise en perspective L'élève finalise sa réalisation; 
Actions ou stratégies; 
Ajustement, mise en valeur d'éléments, maintien des choix. 
Competences transversales 
Compétences d'ordre intellectuel 
Exploiter Critères d'évaluation 
l'information Consultation de sources variées; 
Sélection de données pertinentes; 
Organisation cohérente de l'infonnation; 
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Pertinence des éléments identifiés/fonnulation de solutions 
plausibles et imaginatives; 
Utilisation de stratégies efficaces et variées; 
Dynamisme de la démarche; 
Reconnaissance des éléments de réussite et de difficulté; 
Transposition des stratégies développées à d'autres situations. 
Critères d'évaluation 
Fonnulation adéquate de la question et de ses enjeux; 
Vérification de l'exactitude des données; 
Pertinence des critères d'appréciation; 
Cohérence entre le jugement et ses référents; 
Justification nuancée du jugement; 
Ouverture à la remise en question du jugement. 
Mettre en œuvre sa Critères d'évaluation 
pensée créatrice Appropriation des éléments de la situation; 
Diversité des possibilités de réalisation inventoriées; 
Originalité des liens entre les éléments; 
Dynamisme du processus; 
Détennination d'améliorations possibles dans le processus 
d'innovation. 
Compétences d'ordre méthodologique 
Se donner des Critères d'évaluation 
méthodes de travail Compréhension de la tâche à réaliser; 
efficaces Exécution de la tâche; 
Exploiter les 
technologies de 
l'information et de 
la communication 
Analyse du déroulement de la démarche; 
Persévérance et ténacité dans l'action; 
Fonnulation de conclusions. 
Critères d'évaluation 
Maîtrise de la tenninologie propre aux technologies de la 
communication et de l'infonnation; 
Utilisation efficace des outils infonnatiques; 
Utilisation des stratégies de dépannage; 
Reconnaissance de ses réussites et de ses difficultés. 
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Compétences transversales (suite) 
Compétences d'ordre personnel et social 
Structurer son Critères d'évaluation 
identité Curiosité et ouverture à l'égard de son environnement; 
Approfondissement de ses valeurs de référence; 
Présence aux valeurs d'autrui; 
Effort de compréhension et d'appréciation des créations et des 
réalisations humaines; 
Identification des moyens à mettre en œuvre pour se développer 
personnellement. 
Coopérer Critères d'évaluation 
Reconnaissance des besoins des autres; 
Attitudes et comportements adaptés; 
Engagement dans la réalisation d'un travail de groupe; 
Contribution à l'amélioration des modalités d'un travail de 
groupe. 
Compétence de l'ordre de la communication 
Communiquer de Critères d'évaluation 
façon appropriée Clarté, pertinence et précision de l'intention de communication; 
Cohérence du message; 
Utilisation de la symbolique ou du vocabulaire appropriés; 
Respect des codes et des conventions; 
Présence critique et dynamique aux communications des autres; 
Autoanalyse et autoévaluation. 
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Remerciements 
Grâce à votre collaboration et à celle des autres experts évaluateurs, la recherche 
Confluence: Arts plastiques, élèves à risque et système· proprioceptif peut se 
poursuivre. Ainsi, l'analyse des résultats obtenus, par les experts évaluateurs en 
enseignement des arts plastiques et les experts évaluateurs qualifiés pour évaluer l'apport 
de la séquence à ce qui a trait à la stimulation du système proprioceptif, permettra la 
rédaction du rapport final. Il sera alors possible de déterminer si cette intervention en 
arts plastiques serait un moyen envisageable pour venir en aide aux élèves prouvant des 
difficultés d'apprentissage. 
Consciente que cette tâche requiert de votre temps, c'est avec gratitude que je 
vous remercie de votre collaboration. 
Annie Choquette 
Étudiante à la M.A. 
Faculté des sciences de l'éducation 
Département de didactique 
Université de Montréal 
1 Dans ce document, la tenninologie a été modifiée selon les indications d'experts évaluateurs. 
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ApPENDICE B 
CLASSIFICATION DES COMMENTAIRES DES EXPERTS ÉVALUA TEURS (DONNÉES SUSCITÉES) 
xl 
Données suscitées pour l'enseignement des arts plastiques 
Catégorie Forces 
Les forces en lien avec le projet en soi 
EAP2.01 En général, excellent travail. Beaucoup d'idées, et sensibilité. 
(voir question 16) 
EAP2.02 Approche par les sens, la visualisation, le mouvement, très 
(voir question 16) intéressante. 
EAP3.03 Très intéressant de placer les élèves dans une autre position pour 
(Séquence apprécier. Activité ludique et qui doit sûrement accrocher les 
d'ateliers) enfants! 
Forces en lien avec l'application du programme 
EAPl.04 Les cinq situations d'apprentissage et d'évaluation montrent une 
(voir question 16) excellente connaissance des composantes du Programme de 
formation de l'école québécoise (domaines généraux de formation, 
compétences transversales et modalités d'évaluation), du domaine 
des arts et du programme d'arts plastiques, ainsi que de leurs 
interrelations. 
EAPl.05 Les activités d'appréciation sont pertinentes, signifiantes, originales 
(voir question 16) et adaptées à l'âge des enfants. 
EAP3.06 Points forts: l'appréciation d'œuvres d'art est très bien développée et 
(voir question 16) mise en valeur. L'élève aura plusieurs occasions de réinvestir les 
apprentissages et les connaissances vues lors de ces ateliers. 
Forces en lien avec le matériel 
EAPl.07 En ce qui a trait au contenu de la trousse, il faut souligner la qualité 
(voir question 16) visuelle et esthétique des objets choisis qui sollicitent les sens de 
l'enfant et démontre une grande créativité. 
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Données suscitées pour l'enseignement des arts plastiques 
Catégorie Faiblesse 
Faiblesses en lien avec l'â~e des élèves 
EAPl.08 Le libellé des propositions de création est, à l'occasion, abstrait pour 
(voir question 16) des élèves du premier cycle du primaire. Néanmoins, les phases 
préparatoires suppléent à cette situation. 
EAP.09 Difficile à comprendre ... 
(Séquence 
d'ateliers) 
EAP1.10 Très abstrait pour des enfants de cet âge. 
(Séquence 
d'ateliers) 
EAP2.11 Séquences de la phase réalisation parfois complexes pour les tout 
(voir question 16) petits? Séquence et langage employés à tester avec les enfants pour 
en déceler les faiblesses. Voir si activité trop dense ou serrée dans le 
temps, plus d'étapes nécessaires, désintérêt des enfants à 
contrer? .. etc. 
EAP2.12 Abstraction peut-être difficile à saisir pour les petits. 
(voir question 16) (À tester avec eux?) 
EAP2.13 Compliqué pour les petits? 
(voir question Il) 
EAP3.14 Critère le plus difficile, car l'élève doit être capable de se voir 
(Séquence comme appréciateur et raconter comment ça s'est passé ... 
d'ateliers) 
EAP3.15 Beaucoup d'informations à retenir pour les élèves. 
(voir question 9) 
Faiblesses en lien avec le matériel utilisé durant les activités 
EAP3.16 Aide-mémoire de la série 1 : Ecrire de la même façon que les 
(Séquence enfants. En première année, ils n'écrivent pas avec des majuscules. 
d'ateliers) 
EAP3.17 Le choix du papier devrait être du papier cartouche, car le papier 
(Séquence journal risque de déchirer. 
d'ateliers) 
EAP3.18 Feutrine difficile à découper par les élèves de première année 
(Séquence 
d'ateliers 
Faiblesses en lien avec le document Séquence d'ateliers 
EAP3.19 Fiche d'évaluation: de l'élève? Observations de l'enseignant? 
(Séquence 
d'ateliers) 
Faiblesses en lien avec les activités 
EAPl.20 Deux activités artistiques amènent les élèves à faire des réalisations 
(voir question 16) non figuratives (Bulles pour moi, bulle pour toi et Mon histoire à 
toucher) qui, à mon avis, demeurent des exercices intéressants, mais 
xlii 
n'amènent pas les élèves à réaliser des images. Cependant, dans une 
séquence d'activité (famille de situation d'apprentissage et 
d'évaluation), en lien les unes avec les autres, cela peut se justifier et 
favoriser tout de même des apprentissages significatifs. 




Données suscitées pour l'enseignement des arts plastiques 
Catégorie Faiblesse (suite) 
Faiblesses en lien avec l'application du Programme 
EAP1.22 Pour moi, c'est un exercice de base. 
(Séquence 
d'ateliers) 
EAP2.23 Certains résultats (réalisations) peuvent s'apparenter à des exercices 
(voir question 16) de bases? 
EAP3.24 Une proposition de création est plus complexe, amène l'élève à 
(Séquence résoudre une problématique reliée au domaine général de formation 
d'ateliers) choisi. Doit avoir une question de départ. 
EAP3.25 Dans le programme de formation, il n'est pas proposé de combiner 2 
(Séquence techniques (dessin et collage). Le danger est que les élèves vont 
d'ateliers) tracer leurs formes et les découper au lieu de découper directement 
leurs formes. Je crains que la qualité des productions s'en ressente. 
EAP3.26 C'est davantage une activité qu'une proposition de création. Voir 
(voir question 5) commentaire sur ce qui est une proposition de création. 
EAP3.27 L'emphase est beaucoup trop mise sur l'appréciation, le défi à 
(voir question 6) relever serait de transformer les activités liées à la compétence 1 en 
réelles propositions de création. Étant donné le temps accordé à la 
compétence, les élèves intégreront facilement les savoirs essentiels 
vus. 
EAP3.28 Cette activité est très directrice et amène peu de variété dans les 
(voir question 8) réponses. Pas de lien avec le domaine général de formation. 
xliv 
Données suscitées pour l'enseignement des arts plastiques 
Catégorie Suggestions et Infonnation 
Suggestions en lien avec le contenu du curriculum 
EAP3.29 Prévoir du temps pour expliquer la juxtaposition et l'énumération. 
(Séquence 
d'ateliers) 
EAP3.30 Œuvre de Frank Stella: serait intéressant de mettre en annexe un 
(Séquence résumé du propos qui pourrait être raconté aux enfants (artiste, sa 
d'ateliers) peinture, etc.) 
EAP3.31 Critère d'évaluation: prévoir des questions pour aider les élèves à 
(Séquence avoir une rétroaction sur leur appréciation. Ça va aider l'enseignant à 
d'ateliers) corriger les observations, propos des élèves. 
EAP3.32 Prévoir des questions en lien avec les critères d'évaluation. 
(Séquence 
'd'ateliers) 
EAP3.33 Exploration: réchauffer la pâte modeler, boule, colombins, galettes, 
(Séquence comment souder 2 morceaux ensemble. 
d'ateliers) 
Suggestions en lien avec les élèves 
EAP2.34 Séquences et langage employé à tester avec des enfants pour en 
(voir question 16) déceler les faiblèsses : voir si activité trop dense ou serrée dans le 
temps, plus d'étapes nécessaires, désintérêt des enfants à 
contrer? .. etc. 
EAP2.35 Les activités intéresseront-elles autant les garçons que les filles? 
(voir question 16) Serait intéressant à tester ... 
Information en lien avec le programme 
EAP3.36 Défi: Les œuvres appréciées et la production attendue doivent avoir 
(voir question 16) un lien avec les domaines généraux de fonnation afin de donner du 
sens à ce qu'il fait. Le DGF teinte la proposition de création ou 
d'appréciation et devrait être fonnulé par une question de départ, 
pennettant plusieurs réponses. 
xlv 
Données suscitées pour l'enseignement des arts plastiques 
Catégorie Hors sujet 
Hors sujet en lien avec l'élaboration de l'activité 
EAPI.37 Une question: Serait-il possible de rendre l'exercice du pantin plus 
(voir question 16) créatif? Actuellement, les formes sont prétracées et assemblage avec 
les attaches parisiennes est réalisé par l'enseignante 
EAP3.38 Faire réaliser une image « à la manière de ... » n'est pas idéal pour 
(voir question 2) faire une réalisation authentique; ce n'est pas une problématique en 
lien avec le domaine général de formation. 
Hors sujet en lien avec la raison de l'activité 
EAP3.39 Se positionner par rapport à un objet: Je vois difficilement le lien 
(Séquence avec les arts plastiques, à moins que ça réfère à l'organisation de 
d'ateliers) l'espace. Sur sa feuille: forme en avant de l'autre, forme à gauche. 
Difficile pour un enfant de cet âge de mettre un élément derrière un 
autre selon le stade graphique où il est rendu, il énumère les éléments 
dans l'espace. 
Hors sujet en lien avec le matériel présenté 
EAP3.40 Je crains que le support noir nuise à la composition, étant donné que 
(Séquence les acétates sont transparents 
d'ateliers) 
xlvi 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Remarques positives 
Remarques positives en lien avec le projet en 2énéral 
ESP4.41 Malgré l'apport qui semble faible, il faut être conscient que toute 
(voir question 16) petite stimulation est mieux que rien car ces enfants ne reçoivent 
souvent aucune stimulation de ce genre et n'ont pas accès à des soins 
spécialisés (éducation spécialisée, ergothérapeute, etc.) 
ESP4.42 J'ai pris beaucoup de plaisir à lire votre travail et je vous remercie au 
(voir question 16) nom des enfants présentant des problèmes d'apprentissage ou 
d'autres difficultés, de penser à intégrer des éléments de stimulation 
neuro sensorielle dans les arts plastiques. 
ESP5.43 Je pense que les activités proposées ont un très bon potentiel pour 
(voir question 16) amener des jeunes avec une difficulté d'apprentissage à bien 
participer et à développer les habiletés d'écrites dans le cadre du 
cours d'arts plastiques. 
ESP5.44 Il est aussi possible de voir une généralisation des acquis vu la 
(voir question 16) fréquence (3 x semaine) au niveau de certaines habiletés (croisement, 
motricité fine, contrôle postural, schéma corporel). 
ESP6.45 This is a painstaking and beautifully presented curriculum designed 
(voir question 16) to provide proprioceptive feedback for children with leaming 
difficulties during instructions in art. 
ESP7.46 Bravo pour ce projet novateur très très intéressant et puissant. 
(voir question 16) 
Remarques positives en lien avec le matériel 
ESP6.47 1 would suggest that this program is multi-sensory and designed to 
(voir question 16) capture the attention and interest of young students through the us of 
novel materials and charges ofpace and activity. 
ESP7.48 Matériel et activités d'intérêt (+++) attrayant et plaisant. J'ai eu du 
(voir question 16) plaisir à lire votre projet et le manipuler 
Remarques positives en lien avec la stimulation sensorielle 
ESP5.49 Sensoriel en général (4) (pointage) 
(voir question 16) 
ESP5.50 Tactile (5) (pointage) 
(voir question 1) 
ESP5.51 Par contre (4) (pointage) pour le tactile et schéma corporel et 
(voir question 2) vestibulaire (beaucoup de changements de position) 
ESP5.52 Vestibulaire (4) (pointage) fréquents() de positions 
(voir question 8) 
xlvii 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Remarques positives (suite) 
Remarques positives en lien avec les activités 
ESP5.53 Belle alternance entre proprioception et activité + attentionelle aussi 
(voir question 4) (dégourdi) en préparation à la motricité fine. 
ESP5.54 (5) pas nécessairement dans les activités mais la somme ++ proprio. 
(voir question 9) AIN de la bouche en + des autres aspects proprio. 
ESP5.55 Par contre, la fiche 66 excellent comme préparation (croise-croise) 
(voir question 13) belle routine d'éveil corporel. (schéma corporel) (4) 
ESP5.56 Tactile (5) beaucoup de changement de position. 
(voir question 15) 
ESP7.57 Fiche 51 : Très fort pour le proprioceptif et croisement de la médiane 
(voir question du corps mais pourrait être de 10 minutes, X avec une (ficelle 
10 à 12) autoveau). Indicateur spécifique devrait être plus axé sur le 
croisement gauche/droite (et non la motricité fine) 
ESP7.58 En ajoutant les propositions (celles de l'expert évaluateur), je 
(voir question 16) cocherais 4 = Très bien 
Catégorie Remarques neutre 
Remarques neutres 
ESP5.59 Par contre autre stimulation intéressante schéma corporel et tactile 
(voir question 10) (3) 
+ activité maison la proprio. Dépends des consignes des élèves. 
ESP5.60 Par contre, les fréquents changements de position sont très 
(voir question 12) intéressants et peuvent être aidant. (vestibulaire, posture) 
ESP6.61 While 1 understand the theoretical importance of the impact on 
(voir question 16) learning and attention placed on the proprioceptive system, 
ESP7.62 Fiche 4 plus faible, car pas de résistance par opposition à la fiche 3. 
(voir question 1) 
ESP7.63 Atelier plus axé sur le tactile (toucher léger) par les légumineuses. 
(voir question 13) 
xlviii 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Remarques négative 
Remarques né2atives en lien avec le projet en général 
ESP4.64 Je vous conseille toutefois de vérifier auprès de l'Ordre des 
(voir question 16) ergothérapeutes du Québec si vous n'entrez pas dans leurs champs de 
pratique ce qui vous vaudrait des poursuites. 
ESP4.65 Egalement, si vous désirez poursuivre ce travail, je vous conseillerais 
(voir question 16) de vous faire aider pour la tenninologie par un neuropsychologue et 
pour l'analyse d'activité par un ergothérapeute. Ce que je juge tout à 
fait nonnal puisque ce n'est pas votre domaine d'étude et que ce sont 
des notions complexes. 
ESP4.66 Note: Toutes les activités demandent du tonus postural, de la 
(Séquence planification motrice de la coordination. Tout en arts plastiques 
d'ateliers) demande de la coordination (avec) main de la dextérité, de la 
préhension. Donc ce sont des prés requis sinon les enfants ne seraient 
pas dans cette classe. 
ESP6.67 While the care taken in the careful choice of activities and 
(voir question 16) transaction, sorne of the expectations for following instructions in a 
group as weIl as the sequencing of complex tasks, maybe unrealistic. 
xlix 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Suggestions 
, Suggestions en lien avec le déroulement des activités 
ESP5.68 Ça pourrait être intéressant de faire I.C.I juste avant la fiche 17 car 
(voir question 3) bonne préparation au travail et attention 
Vestibulaire (5) car beaucoup de changement de position. 
ESP5.69 2.C.2 Je ferais la tâche de marcher avec le sac sur le dos avant de 
(voir question 6) piger dessiner/découper des formes dans les acétates. En donnant la 
proprio avant, je prépare les muscles des bras/mains pour la motricité 
fine. 
ESP5.70 3.A + 3.B : Je ferais la marche des animaux avant de faire bouger les 
(voir question 7) enfants par sections du corps (bras droit/gauche). Dans une 
séquence: 1- éveiller, sentir le corps; 2- en (discriminer) les 
différentes parties. 
Tactile (4) beaucoup d'aspects tactiles aussi. 
ESP5.71 Pour aider à intégrer le croisement, j'inverserais les activités 4.B.2 et 
(voir question Il) 4.B.l 
1- conscience du corps par proprio; 2- croisement. 
ESP5.72 Vu la fiche 72 comporte beaucoup de motricité fine, il serait 
(voir question 14) intéressant d'ajouter les mouvements des doigts (comme à la fiche 
66) pour préparer les mains à la motricité fine. 
ESP5.73 Routine d'éveil à la proprioception : écraser balle de stress, pâte à 
(voir question 16) modeler, éponge, matériel à résistance. 
ESP7.74 De même, les œuvres à créer pourraient être faites debout, à tenir la 
(voir question 16) feuille contre le mur (d'une main et colorier de l'autre). C'est une 
activité contre résistance puissante. 
ESP7.75 Fiche 5 : pour plus d'efficacité viser sur frictionner vigoureusement. 
(voir question 1) 
ESP7.76 Fiche 47: Mâcher la gomme à mâcher dans la stimulation du 
(voir question 9) système proprioceptif à inclure durant toute l'activité est + fort. 
ESP7.77 Exemple d'exercice pour le X: X avec tout le corps à gauche on 
(voir questions devient un 1 et on ouvre (style jumping jack); X toucher pied revenir 
10 à 12) en X (gauche et droite) 
ESP7. 78 Pour que l'atelier soit lu fort, varier le croise, croise en touchant par 
(voir question 14) devant puis par derrière (main contre talon au dos) ou en avant en 
sautant en même temps. 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Suggestions (suite) 
Suggestions en lien avec les déplacements 
ESP7.79 Certains déplacements pourraient se faire sur planche à roulettes 
(voir question 16) (résistance pour se tirer). 
ESP7.80 Ses déplacements ont toutefois un fort impact et pour que ce soit plus 
(voir question 16) puissant, je varierais plus les types de déplacement (ça revient 
souvent à ramper et 4 pattes). J'intégrerais le crabe (voir dessin), le 
ver de terre (voir dessin) avancer juste les mains et juste les pieds, 
etc. 
ESP7.81 Fiche 9 : sauter à pieds joints serait + efficace que glisser au sol. 
(voir question 2) 
ESP7.82 Ajouter déplacement en crabe, ... 
(voir question 13) 
Suggestions en lien avec le matériel 
ESP7.83 Pâte à modeler = prendre pâte fenne (pâte à sculpter) glaise ... 
(voir question 16) 
ESP7.84 Il serait intéressant de travailler avec des tissus ou objets piquants 
(voir question 16) (ex: balle de styromousse et bout de cure-dents insérés, ce qui 
manque pour le tactile aversif) 
ESP7.85 Fiche 31 : emploi du papier gaufré est plus proprioceptif que acétate 
(voir question 6) ou emploi de papier sablé. 
ESP7.86 S'assoir sur les napperons texturés: +ou - d'input à travers des 
(voir question 1) vêtements, manipuler ou toucher serait un plus. 
li 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Infonnations 
Informations en lien avec le système sensoriel 
ESP4.87 Se mettre à genoux = pression sur l'articulation 
(Séquence Garder 4 pattes = travail préalable à la préhension 
d'ateliers) Coucher à plat ventre = pression 
ESP5.88 Comme nous avons discuté, le système proprioceptif est un système 
(voir question 16) en lui-même et bien qu'il soit inter relié avec le système tactile et 
vestibulaire, il est quand même différent. Les récepteurs se situent 
dans différents endroits dans le corps et les info sont analysées dans 
différentes parties du cerveau que ceux du système tactile par 
exemple. Dans la littérature, les systèmes proprioceptif / tactile / 
vestibulaire sont bien différenciés. 
ESP5.89 L'accent est souvent mis sur la proprioception parce que c'est la clé 
(voir question 16) magique dans le sens où, pour un enfant de type très actif, cela 
l'aidera à sa calmer et à mieux se centrer sur une tâche; chez un 
enfant plus «amorphe)) ou dans sa «bulle)) cela l'aidera à s'éveiller et, 
à être capable de porter attention. Les systèmes tactile et vestibulaire 
auront, chez certains enfants, un effet excitant. Dans un contexte de 
classe, la proprioception est donc plus facile à intégrer. 
ESP5.90 Pour ce qui est du niveau de l'attention (qui est souvent un défi pour 
(voir question 16) ces enfants), le besoin de proprioception est généralement constant 
car l'effet calmant ou énergisant de la proprioception est de 45 
minutes à 1 heure. 
ESP5.91 Système sensoriel : 
(voir question 16) Environnement = ·vue, ouïe, odorat, "'toucher, goût 
Co~s : proprioception, vestibulaire 
ESP5.92 3.C.l = Le fait de tourner 7x sur soi-même peut faire augmenter le 
(voir question 9) niveau d'énergie chez certains enfants (devenir excité) et il sera peut-
être plus difficile de se centrer sur la tâche par la suite. 
ESP5.93 Encore une fois l'activité à composante proprio. Aide l'enfant à se 
(voir question 5) concentrer et à bou~er 20ur mieux réussir la tâche demandée. 
ESP6.94 It is also important for the author to clarify exactly which children 
(voir question 16) with leaming difficulties would benefit from this approach as it 
maybe confusing or over stimulating for sorne. 
Iii 
Données suscitées pour la stimulation du système proprioceptif 
Catégorie Informations (suite) 
Informations en lien avec le système sensoriel 
ESP7.95 Le sens tactile ne fait pas partie du sens proprioceptif au sens strict 
(voir question 16) du terme dons une activité tactile (toucher léger) n'aide pas au sens 
proprioceptif. 
ESP7.96 A clarifier dans votre projet: le sens proprioceptif est plus stimulé 
(voir question 16) par la résistance sur les articulations et moins stimulé par de la 
manipulation d'objets légers (feutrine, légumineuses, ... ) 
Informations concernant le mode d'évaluation établi par l'expert évaluateur 
ESP4.97 J'ai procédé à l'évaluation de votre travail de la façon suivante: 
(voir question 16) Comme vous semblez avoir utilisé une tenninologie et une définition 
non exacte de la proprioception,j'ai utilisé pour l'évaluation, les 
champs de développements que vous avez codifiez ex. : schéma 
corporel, tonus postural, etc. Ici également, je note de mauvaises 
définitions amenant une mauvaise compréhension de ces champs. 
J'ai considéré le temps alloué à la stimulation de ces champs en me 
basant sur des études cliniques qui démontrent une amélioration des 
résultats scolaires chez des enfants qui recevaient 8 heures de 
stimulation par semaine durant 7 mois (Occupational Therapy for 
chi/dren par Pat Nuse Pratt et Anne Stevens Allen, 1989). 
J'ai vérifié les activités et les ai analysées sommairement pour y 
découvrir des stimulations de champs de développement que vous 
aviez oubliées. 
ESP5.98 Dans l'analyse que j'ai fait, je peux donc avoir mis peu en fonction 
(voir question 16) de la proprioception par contre, l'exercice peut s'être avéré très 
intéressant sur un autre plan sensoriel ou au niveau des habiletés et je 
l'ai noté. (voir pyramide du système nerveux) 
